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I. 



Por via de introdneeión. 

Sería de todo punto ocioso que nos engolfásemos 
aquí en hacer ver á nuestros lectores que al presente 
se realiza en todas partes un movimiento pedagógi- 
co que, sin incurrir en hipérbole, puede conside- 
rarse como el más potente, mejor dirigido y más fe- 
cundo en resultados positivos y beneficiosos de cuan- 
tos de su clase registra la Historia. Iniciado en el 
siglo XVI, ha adquirido su mayor energía en la se- 
gunda mitad del presente, en que su fuerza de ex- 
pansión parece haber llegado al máximo. No hay 
cuestión, de las que más ó menos directamente se 
rozan con la educación y la enseñanza, que no sea 
hoy tratada en todos sus aspectos y hasta con prolija 
minuciosidad, ni país culto en que con mayor ó me- 
nor insistencia no se discutan tales cuestiones en 
/ asambleas, revistas y libros de carácter pedagógico; 
la literatura de esta clase se enriquece en nuestros 
días de una manera rayana en lo prodigioso. 

Pero lo que sí conviene notar es que, partiendo de 
la educación íntegra (lema y desiderátum de la Peda- 
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gogía contemporánea), semejante movimiento pue- 
de reducirse á dos puntos capitales que constituyen 
como el objetivo de toda la reforma pedagógica por- 
que al presente se litiga: desterrar la rutina déla 
enseñanza para que ésta sea genuinamente educa- 
dora y el niño se la asimile y la viva, y establecer 
un sistema completo de educación física, en el que 
& la par que las necesidades del ejercicio muscular, 
se atiendan las de la higiene del cuerpo y del espíri- 
tu. Lo primero supone lo que con propiedad notoria 
se llama ntéfodo acHvo, y lo segundo implica esa es- 
pecie de reaacimienlo físico que tan preocupadas trae 
á. nuestras sociedades, y mediante el que se rehace 
en todas partes el sistema de la educación primaría 
y, por ende, la manera de ser de la escuela. 

Que ambos puntos son por igual dignos de estu- 
dio, y que es urgente incrustar en la práctica de la 
educación los principios generadores de la reforma 
pedagógica que uno y otro entrañan, no hay para 
qué decirlo: lo declaran, de una parte, las ventajas 
cada dia más reconocidas y justamente preconizadas 
de dicha reforma, y, de otra, las criticas tan acervas 
que constantemente se hacen de los sistemas de edu- 
cación en que no se tienen en cuéntalos procedimien- 
tos del método activo, ni los medios propios del ré- 
gimen que el mencionado renacimiento físico pre- 
supone. 

Sin amenguar, ni mucho menos, la importancia 
de éste, estimamos más perentorio trabajarlo posi- 
ble para que sea un hecho desde luego la aplicación 
sincera del método activo. Hé aquí las razones en que 
fundamos esta a&rmación, que tal vez parezca á s\- 
giiiios i n congruente ó, por lo menos, contraria á 
nuestro modo de pensar respecto de laeducación flsi- 
Primeramente, precisa tener en cuenta que, se 
^ no atendida ésta, en todas las escuelas se da 



enseñanza, haciendo consistir en ella toda la función 
educativa, función que se desvirtúa por completo 
cuando los procedimientos vivificadores y racionales 
del método activo son suplantados, como es lo co- 
mún que suceda, por los enervantes y rutinarios del 
método pasivo, que es el que hoy impera: por la prác- 
tica inteligente del primer método, la educación del 
espíritu será una verdad, la enseñanza no degenera- 
rá en mero y verbalista intelectualismo, se formarán 
pensadores en vez de repetidores, y no sufrirán los 
padres tantas decepciones como hoy cosechan de la 
cultura que reciben sus hijos. En segundo lugar, no 
ha de olvidarse el hecho de que la práctica del método 
activo depende exclusivamente del maestro, el cual 
piíede realizarla, aun en las escuelas peor acondicio- 
nadas; lo que no sucede al respecto de la educación 
física, ligada en gran parte á condiciones exteriores, 
á medios materiales, cuya falta no es dado siempre 
suplir á los maestros. Por último, no estará demás 
insinuar que la aplicación del método activo, hecha 
con sentido y alguna amplitud de miras, trae apa- 
rejado el ejercicio físico, en cuanto que supone activi- 
dad psicofísica y es elemento obligado del trabajo 
normal y fructuoso del espíritu; por esto que se con- 
sideren como consecuencia de dicho método, cuantos 
medios tienen por objeto el ejercicio muscular. 

Declaran los hechos tan á la ligera apuntados, si no 
la mayor urgencia de la reforma pedagógica que su- 
pone el método activo, sobre la que implica lo que 
liemos llamado renacimiento físico, su mayor senti- 
do práctico, en cuanto que cabe realizarla en toda 
ocasión y momento. Por otra parte, sería desconocer 
la realidad prescindir del hecho, ya insinuado, de 
que la cultura del espíritu, con ser la única á que se 
presta atención en la gran mayoría de las escuelas» 
es la que exclusivamente preocupa al común de las 



gentes» y de la que más esperan los padres. El hecho 
será lamentable, pero esreaU é impone un orden áe 
cosas al que se debe el imperio de dicha cultura, la 
que por lo mismo, es obligado y perentorio purgar 
de los vicios de que hoy adolece (señaladamente del 
intelectualismo verbalista y dogmático que la entu- 
mece y esteriliza) , mediante la aplicación inteligente 
de los procedimientos propios del método activo. 

Dar direcciones que faciliten á los maestros esa 
aplicación, y mediante ello, echen las bases de la re- 
forma pedagógica con tan gran anhelo solicitada 
por la opinión culta, y que tan pingües beneficios 
reportará á las nuevas generaciones, es el objeto á 
que encaminamos el libro á que sirven de preámbulo 
las breves consideraciones que preceden. 



11. 



De lo que debe entenderse por método aetivo. 

El método activo no es, ciertamente, invención de 
nuestros dias, pues que está como encarnado en la 
reforma de la enseñanza iniciada en el siglo XVI, de 
la que constituye el desidef-atum^ y se halla latente 
en las formas llamadas «de investigación», «de in- 
vención» y señaladamente en la dicha «socrática»^ 
la que en puridad, y tomada en su genuino y má& 
amplio sentido, no es más que un procedimiento 
activo. 

Sabido es, en efecto, que el método empleado por 
Sócrates con sus discípulos, consistía en conducirlos^ 
mediante cuestiones y preguntas lógica y artística- 
mente propuestas y encadenadas, á desenvolver por 
si mismos su pensamiento individual, á descubrir,, 
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admitir y practicar la verdad, la belleza y la bondad. 
No otra cosa es lo que constituye el fondo y el ner- 
vio (la mayéutica, según se dice) de la enseñanza so- 
crática, que, como dejamos insinuado, no es más que 
un método activo (ó mejor, el método activo), en 
cuanto que se funda en el trabajo ó esfuerzo perso- 
nal del discípulo, cuyas energías son conducidas á 
adquirir y producir por sí el conocimiento y el pen- 
samiento, ejercitando la acción del educando y á vir- 
tud de ella. 

Después de afirmar que la mayéutica es el mejor 
método de educación, siempre que sea posible apli- 
carla, se dice en una obra recientemente publicada y 
que goza de merecido crédito, lo que sigue, acerca 
del abolengo del método activo: «¿Cuál es el ñn del 
hombre? jSér hombre, en el sentido verdadero y com- 
pleto, desenvolver en sí todo lo que está en la natu- 
raleza humana. ¿Qué camino y qué medio hay para 
esto? La acción, Voltaire escribía esta palabra en 1727, 
renovando el principio de la antigüedad, la tradición 
de la Grecia, la filosofía de la energía, de la acción. El 
mismo pensamiento, indicado por Locke, resplande- 
ce en el libro inglés por excelencia, el Sobinsán, y se- 
reproduce en el Emilio. Michelet á su vez, se entu- 
siasma con la acción. Es preciso, dice, recomponer al 
hombre mismo, no mutilarlo exagerando tal parte» 
tal facultad, y suprimiendo las otras; no destruir en 
él las facultades activas, llevar á las clases la vida y 
el movimiento.» (1). 

Pero quien ha dado nombre al método activo y 
mejor ha determinado su concepto y el alcance de 
sus aplicaciones, es el filósofo y pedagogo contempo- 



(1) H. GUTAU. Édueaiion et hérédité, Étude sooiologiqae. Parls^ 
J*el^ Alean, editenr, ISBOu 



^ 



— 10 — 

raneo Henri Marión, al establecer las reglas funda- 
mentales de la enseñanza liberal. Seria, por otra par- 
te, injusticia notoria negar que á la Pedagogía mo- 
derna se debe el desenvolvimiento teórico y práctico 
que al presente alcanza dicho método en la educación 
primaria, y mediante el cual se satura cada día más 
la enseñanza (aunque con mayor lentitud de la que 
fuera de desear) del sentido heurístico, ó arte de in- 
vestigar y hallar la verdad por el mismo que ha de 
saberla, que constituye como el fondo, y el objetivo á 
la vez, del método activo. 

Diciendo en qué consiste semejante método queda- 
rá justificada plenamente esta última afirmación: 

«Llamo método activo — dice el referido Marión— al 
que se cuida mucho menos de suministrar al espíritu 
tal cantidad de alimentos, ó tal alimento, con prefe- 
rencia á tal otro, que de darle impulso y discerni- 
miento, contando ante todo con su juego natural, su 
esfuerzo propio, para asegurar su crecimiento normal 
y armónico.» * 

É insistiendo sobre esto último, añade: 

«El esfuerzo: he aquí lo que fortifica por excelen- 
cia. «Para ganar la vida del espíritu — dice Male- 
»branche — es preciso trabajar con el espíritu. Los que 
»no ganan con el sudor de su frente el pan del alma» 
»nunca conocerán su sabor». «No se sabe bien más 
que lo que hace uno por sí mismo», pensamiento pro- 
fundo de Aristóteles, pasado ya á la categoría de lu- 
gar común, lo que no impide á Kant recogerlo para 
hacer de él uno de los principios de su Pedagogía y el 
Criterio del saber. Guando un niño — dice — no practica 
una regla de Gramática, poco importa que la recite; 
no la sabe: sólo la sabe aquel que infaliblemente la 
a,plica, importando poco que no la recite. Así tam- 
bién, el alumno que hace de memoria el mapa de un 
país ó de un viaje, prueba de la mejor manera, si no 
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de la única, que ha estudiado ía Geografía con fruto. 
Obrar y hacer: hé aquí el secreto y al mismo tiempo 
el signo del estudio fecundo. Hacer obrar: hé aquí 
el gran precepto de la enseñanza. Tanto valdría de- 
cir el precepto único, porque contiene en germen 
todos los demás» (1). 

Según esto, lo primero y esencial del método acti- 
vo es contar con lo que se llama el factor personal, es 
decir, con el esfuerzo propio del educando^ con su tra- 
bajo individual. En este sentido, el carácter distintivo 
de dicho método consiste en estimular la actividad 
del niño, conduciéndolo á ejercitar, con la mayor 
espontaneidad posible, todas sus energías, á que 
irahaje y haga por si en todos los órdenes de su cultu- 
ra, atendiendo, observando, pensando, discurriendo, 
meditando, obrando y produciendo; és la acción ejer- 
citada por el mismo que se educa y referida á todas 
esas energías, desde las más elevadas del espíritu 
hasta las manuales y puramente corpóreas. En tal 
sentido, implica el método activo la educación inte- 
gral, á la que eficazmente coopera. 

«La acción de que se trata cuando se habla de 
método activo—añade el citado Marión— no es sim- 
plemente la que consiste en analizar ó manipularlas 
ideas que se poseen; es también, y ante todo, el mo- 
vimiento del espíritu en busca de otras nuevas. En- 
señar al niño á desentrañar, á enlazar lógicamente. 



(1) Hbmbi Mabiom expone lo que dejamos copiado aoerca del 
método activo, en un artioolo sobre las Reglas fundamentales de la 
^tuéñanztt liberal, publicado por la Revista Pedagógica, de Paris 
<uúmero del 16 de Enero de 1888), y que es un extracto de una de 
la^ lecciones dadas por el autor sobre la Ciencia de la educación, 
de que es profesor en la Facultad de Letras, de París. Dicho inte* 
resantisimo artículo, que es una de las páginas más hermosas de 
la Pedagogía contemporánea, ha sido vertido al casteUano y publi- 
cado en el Boletin de la Itutitución libre de Enseñanza, números 264 
y 966, correspondientes al 16 y 29 de Febrero de 1888. 
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á exponer con corrección sus pensamientos, es muy 
bueno; pero debemos confesar que con esto nada 
sabe todavía. Sólo aprenderá mirando, tocando, in- 
terrogando las cosas en todos sentidos, ejercitando 
en ellas todas sus facultades» (1). 

Semejante acción, que debe fundarse en los mo- 
vimientos espontáneos de las energías de |quien la 
ejercita, ha de tener por objetivo, en cuanto á la 
inteligencia atañe, el desenvolvimiento del pensa- 
miento individual del niño, convirtiéndolo por el 
esfuerzo de éste, de espontáneo en reflexivo. 

No se infiera de esto y del sentido general de los 
pasajes copiados de M. Marión, que se concretan á la 
esfera de lo intelectual las aplicaciones del método 
activo. 

Ya hemos insinuado que alcanzan , ó deben al 
canzar, á todas las energías, incluso las corpóreas. 
CJon los ejercicios intelectuales, implica el método» 
activo ejercicios de sentimiento, de voluntad y físi- 
cos, y en todos los órdenes, prácticos y experimenta- 
les, de modo que á la vez que á pensar se obligue al 
niño á hacer, á obrar; no sólo á hablar, sino también 
y al propio tiempo que á meditar, á componer, á es- 
cribir, á dibujar, á coleccionar y clasificar, á mani- 
pular; en una palabra, á trabajar interior y exte- 
riormente, de pensamiento y de obra, con la inteli- 
gencia y con la voluntad y las manos, con todas las- 
energías anímicas y con todas las corpóreas. Se trata 
por el método que nos ocupa, de poner el principio' 
de la acción, del esfuerzo ó factor personal, á servi- 
cio de toda la cultura, del desenvolvimiento todo del 
educando, de modo que éste se desenvuelva por el 
juego natural de todas sus energías, dirigidas, sí,. 



(1) Articulo citado en la nota precedente. 
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pero no comprimidas ni violentadas por el edu- 
cador. Insistamos en lo que antes hemos dicho: el 
método activo supone la educación íntegra, de la que 
hay que considerarlo como el instrumento más ade- 
cuado; es, más que un método particular de ense- 
ñanza, un método general de educación completa. 
No pretendemos negar con esto la importancia de 
primer orden ni las mayores aplicaciones del método 
activo en la esfera de la enseñanza^ en la que, des- 
pués de todo, se hace consistir en la práctica la fun- 
ción educativa. Notemos, además, que la enseñanza 
dada por el método activo, adquiere la cualidad de 
que más precisa, especialmente tratándose de la cul- 
tura primaria, de ser genuinamente educadora, y, 
por ende, un instrumento de desarrollo, no sólo in- 
telectual, sino á la vez estético, moral y aun físico. 
Conviene asimismo tener en cuenta que cuando se 
habla de «método» («el sentido común adiestrado y 
organizado», como atinadamente se le ha defini- 
do) (1), es lo corriente referirlo á la enseñanza pro- 
piamente dicha; por esto que más que de «método 
de educación» §e hable, no sólo por las personas ex- 
trañas á estas cuestiones, sino hasta por los peda- 



(1) A propósito de esta definición, dice Marión en el arfcicnlo 
«itado: *'Un biógrafo de Darwin ha dicho de éste que procedía en 
4nx8 inTostigaciones con una perfección de método casi inconscien- 
te. Lo mismo puede decirse de todos los hombres de genio, inolu- 
«o de los más grandes pedagogos. El método de un Pestalozzi, al 
menos en lo que tiene de excelente, no es m&s que el buen sentido 
4sazonado de bondad. Tanto m&a vale, cuanto es m&s instintivo; 
pierde haciéndose demasiado sistem&tico; y la parte m&s débil qui- 
^ de la obra de este genio c&ndido es la especie de inocencia (por 
otra parte tierna en si misma y excusable) conque deja bautizar con 
«1 nombre pomposo de el método las pr&cticas msis sencillas, ins- 
piradas m&s bien en la necesidad y en la buena fe (auxiliadas tam- 
hién acaso por una dichosa ignorancia), que en profundos aná- 
lisis, 



'n* 
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gogos de más talla científica, de «métodos de ense- 
ñanza» (1). 

Pero aun tomándolo en este último concepto, su- 
pone el método activo todo el esfuerzo personal, las 
maneras de acción á que antes hemos aludido: pen- 
sar y obrar, hacer hacer al educando, ejercitarlo de 
pensamiento y de obra, con el estudio reflexivo y la 
meditación; adiestrarlo en la observación, en traba- 
jos como los de coleccionar y clasificar, manejar ins- 
trumentos y aparatos, construir material de ense- 
ñanza, hacer y producir, en una palabra. Así vivirá, 
el niño la enseñanza que reciba, se la asimilará bien» 
y ésta será fructuosa y verdaderamente educadora. 

Esto asentado, como siendo la forma general del 
método activo, debemos desentrañar lo que esencial- 
mente constituye su fondo. Lleva esto como de la 
mano á tratar de la condición primera de toda ense- 
ñanza, que no es otra que la de ser, como ya hemos 
insinuado, genuinamente educativa, lo cual no lle- 
gará nunca á serlo, sino á condición de que el méto- 
do que en ella se emplee sea activo. En tal sentido, 
hay que convenir con el mencionado Marión, en que 
«el saber, como tal, la cantidad de saber al menos, 
será, aun en el hecho de la enseñanza, cosa acceso- 
ria y subordinada. Siendo lo esencial formar un es- 
píritu fresco, apto y libre, y mantenerlo sano y vi- 
goroso, todo lo que vaya contra tal fin será malo, 
aunque haga del niño un pozo de ciencia». Conven^ 
gamos en que, en puridad, ni esto puede lograrse sin 



(1) Y es qae la enseñansa tiene más alcance del que general- 
mente se le atribuye, al hacerla consistir en la instrucción. Se ej|<- 
9eña (y, en lo tanto, se aprende) no sólo ésta ó la otra rama de es- 
tudios, sino también k hablar, á ver, & observar, & discurrir, ¿ pen- 
sar, k obrar, á regir nuestra naturaleza, á vivir. En este sentido « 
entraña toda la función educativa, la que será tanto más eficaz y 
fecunda, cuanto más se valga quien la ejerza del método activo. 
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los procedimientos del método activo, pues los qué 
no se inspiran en él no conducen á otra cosa que á 
dar una enseñanza postiza y como tal enteca, super- 
ficial y falta de solidez, á producir repetidores (papor- 
gayos, que dice el vulgo) en vez de pensadores, me- 
ros copistas del pensamiento ajeno y no producto- 
res del pensamiento propio, placas fotográficas que 
se limitan á recibir lo que se les da hecho, en lugar 
de artífices que colaboren en la obra de su cultura. 
Así, continúa el citado filósofo, «Pascal, Leibnitz^ 
todos los pensadores que han tenido ocasión de ha- 
cerlo, han opuesto del mismo modo, al exceso de es- 
tudio que embota el espíritu, al cúmulo de conoci- 
mientos que lo agobian, el régimen que le da elasti- 
cidad y tono». 

Dar elasticidad y tono al espíritu: hé aquí la virtud 
del método activo, que con ello da calor y savia, vi- 
vifica la enseñanza; pero para que así sea, para que 
los procedimientos peculiares de ese método resulten 
eficaces, precisa no perder de vista el principio an- 
tes expuesto, de hacer que la enseñanza sea ante todo 
educativa, lo cual se conseguirá tomando al pié de 
la letra en todas sus ramas este precepto de RoUin: 
«Úsase de la razón como de un instrumento para ad- 
quirir las ciencias; cuando, por el contrario, debería- 
mos servirnos de las ciencias como de un instrumen- 
to para perfeccionar la razón» (1). Tomarla ense- 
ñanza como medio de desenvolver y perfeccionar las- 



(1) Gonsecuente con esta máxima, Bollik asig^na al estadio un 
sentido eminentemente educativo. Según él, debe ser el objeto de- 
la instrucción: 1.*^ Formar la inteligencia; 2.° formar las oostam- 
bres. En el primer concepto^ habla de la elevación, la extensión 
y la precisión que da el estndio al espirita, por lo que lo considera, 
como un medio de educación, á la que preferentemente lo encami- 
sa, como que el fin de todos los estudios, dice, es hacer al hombre 
mejor. Véase su Traite des étudef, edición dispuesta por Cadet y 
Darin. (Paris, lib. deDelagrave^ 19d^,) 
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facultades intelectuales y las del espíritu todo, es la 
primera condición exigida para la aplicación del 
método activo. Este principio ha sido reconocido, no 
^lo por el mismo Descartes (1), sino por los sabios 
contemporáneos. «Me esforzaré por hacer de la Geo- 
metría, no una rama, sino un medio de educación*^ dice 
Tyndall, citado por Spencer, quien á su vez ha he- 
cho de ese precepto una regla general de la ense- 
ñanza. 

Partiendo, pues, de dicho principio, que lo infor- 
ma, y para hacerlo vividero, incrustándolo en la 
práctica, el método activo empieza por considerar al 
niño, no como un recipiente al que el educador tras- 
lada su propio saber, sino como un germen que debe 
desenvolverse libremente, y que puede elaborar por 
si mismo su saber. En cuyo sentido, hace que el niño 
sea el primer actor en la obra de su cultura: que vea, 
observe, experimente, juzgue y piense por sí mismo; 
que interrogue y exponga sus ideas y sus dudas, 
debiendo el educador explicarle y hacerle las opor- 
tunas rectificaciones, no con el magister dixit tradi- 
cional, sino haciéndole ver y tocar la verdad, y en 
cuanto sea posible, llevándole á que él la descubra, 
por sí, en vez de imponérsela dogmáticamente; que* 
elija los objetos materiales para la enseñanza intuiti- 



(1) "La regla principal qae siempre he observado en mis estn- 
clios, esoribia Descastes & la princesa Isabel, y la que creo que me 
ha servido m&s para adquirir cualquier conocimiento , ha sido que 
no he empleado nunca más que muy pocas horas al día en los pen- 
samientos que ocupan la imaginación, y muy pocas hofas al año en 
los que sólo ocupan el entendimiento, y que he dedicado todo el 
resto de mi tiempo al descanso de los seatidos y al reposo del es- 
píritu.... La constitución de nuestra naturalesa es tal, que nuestro 
«spiritu necesita mucho reposo para poder emplear útilmente al- 
gunos momentos en la investigación de la verdad; y se embotaría, 
«n vea de agazarse, si se aplicara demasiado al estudiO;,. Cita he- 
•cba por M. Marión en el articulo citado. 
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va, forme sus colecciones, maneje los aparatos y haga 
íuncionar los de física y química sólo guiado por el 
maestro; en fin, que colaborando con sus propias 
•energías á formarse el caudal de su cultura, desen- 
vuelva en sí el pensamiento individual por su pro- 
pio esfuerzo y acción, pensando y obrando, traba- 
jando interior y exteriormente. 

Supone esto la proscripción de las lecciones de 
memoria y del aprendizaje por los libros de texto ó 
por exposiciones mecánicas y copias de resúmenes; 
de cuanto, en suma, sea rutinario ó tienda á dárselo 
todo hecho é imponérselo al alumno; lo cual impliba 
desterrar de la enseñanza la ciencia de palabras ó 
^ciencia libresca^ contra la que tan fieramente emplea- 
ron las armas de su acerada crítica Rabelais y Mon- 
taigne. 

Tal es lo que se entiende por método activo. 



III. 



Los fundamentos del método activo. 

Antes de exponer los medios que, en nuestro con- 
•cepto, deben emplearse en la práctica del método ac- 
tivo, parece obligado que indaguemos los funda- 
mentos en que se apoya la opinión que hace de este 
método el desiderátum de la reforma que al presente 
«e procura realizar en la enseñanza primaria. Cono- 
•ciendo dichos fundamentos, tendremos la base que 
más importa y que ha de darnos la clave para la 
-elección de los indicados medios, los cuales hay que 
estimar como secuelas de las premi3as que, por vir- 
tud de semejante conocimiento, lleguemos á esta- 
blecer. 

Parece ocioso advertir que el fundamento ó la base 

2 
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á que nos referimos debe buscarse, como para toda 
la educación, en nuestra propia naturaleza, en e) 
niño mismo, como objeto de su cultura. Según la 
manera como se considere al educando en su des- 
arrollo, así serán la forma y los procedimientos que- 
se empleen en su educación. En esto, que es elemen- 
tal, arraiga la manera de ser del método activo, y se^ 
funda la importancia que cada día se le reconoce más- 
y se proclama con mayor y más racional convicción . 
Digámoslo de una vez: el método activo se funda y 
toma toda su virtualidad en la naturaleza de la acfí- 
vidad anímica. 

No es esta actividad meramente estática (estadiza,, 
sin acción propia), sino dinámica, de acción y mo- 
vimiento, dotada de espontaneidad. De aquí que se 
diga que el espíritu es receptivo-acHvo y no sólo pa- 
sivo (receptivo), en cuanto quenada se le impone sin 
su intervención, sino que, por el contrario, obra por 
sí mismo, tiene actividad propia (espontaneidad) 
para obrar, siendo coactivo con los excitantes ó agen- 
tes exteriores, y no meramente receptivo de ellos ó de 
su acción, como se ha estimado por algunos psicó- 
logos (Condillac entre ellos), al considerar que se 
limita en sus actos á devolver lo recibido sin modi- 
ficarlo por su propia iniciativa. 

Según esta última manera de considerar el espíri- 
tu, están muy en su lugar los procedimientos ver- 
balistas, la enseñanza dogmática, las lecciones de 
memoria, cuanto tiene por objeto dárselo todo hecho 
é imponérselo al educando, al que, en tal sentido, se 
trata como materia pasiva é inerte, apta nada más 
que para recibir y devolver impresiones, sin añadir 
ni quitar lo más mínimo á lo recibido, á la manera 
que sucede con una placa fotográfica. Y se justifican, 
por ende, las afirmaciones que se han hecho y á que 
cada día se presta menos asentimiento, al comparar 
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el alma del niño con un vaao vacio que el educador 
puede llenar á placer y con lo que guste, ó con una 
tabla rasa^ sobre cuya lisa superficie podemos escri- 
bir lo que se nos antoje; de donde vienen las frases 
de dar talento^ dar virtudes, etc., olvidando que el me- 
jor maestro no puede sacar de donde nada hay, ni, 
como donosamente dijera Maudsley, hacer producir 
uvas á un ciruelo ó higos á un cardo (1). 

Pero haciendo alto en esta clase de consideracio- 
nes, que nos desviarían de nuestro actual propósito, 
lo que ahora importa dejar asentado es que el espí- 
ritu humano tiene en sí, desde el momento mismo 
en que se siente animado por el hálito de la vida, el 
germen ó principio de su desarrollo, y que por vir- 
tud de él se desenvuelve, no como un continente 
elástico que se llena y que se distiende, sino como 
el músculo que se ejercita; «se desenvuelve como la 
voluntad, de la cual no difiere en el fondo, desple- 
gándose por un esfuerzo, penoso en caso necesario, 
pero libre y feliz» (2). No es una capacidad inerte, sino 
una energía espontánea, causa ocasional de sus pro- 
pios actos, con virtualidad para determinarse, edu- 
cir, sacar fuera ó manifestar sus estados, para reo- 
brar sobre las impresiones que recibe del exterior, 
para liacer en razón de lo que recibe, 

A esta cualidad de ser una energía activa el espí- 



(1) Estas últimas afirmaciones tienden k determinar el verda- 
dero alcance de la educación, condicionada siempre por la natura- 
raleza, qne limita su poder, mediante los gérmenes depositados en 
ella por la herencia, la Índole de ellos y su desarrollo espontáneo. 
En todo oaso, hay que contar con esos gérmenes para hacer brotar 
virtndes, aptitades, talentos, etc.; pnes si el individuo carece de 
ellos, todo el trabajo de la educación para dar esas disposiciones 
será como navegar en lo itMondable, Es Imposible dotar de imagina- 
ción & un espíritu ñrio, y de ternura k un corasen seco, si la natu- 
raleza del individuo no contiene un germen, por débil que sea, que 
cultivar. 

(2) Marión. Articulo citado. 



— 20 — 

ritu, de obrar con espontaneidad, por propio movi- 
miento, hay que añadir otra, á saber: que el espíri- 
tu, como el cuerpo, no digiere ni se asimila bien 
más alimento que el que ha sido elaborado por el 
esfuerzo de sus poderes, que para él son las faculta- 
des anímicas, como para el cuerpo son los órganos 
que concurren á la función nutritiva. No hay asimi- 
lación posible ni para el cuerpo ni para el espíritu, 
cuando la elaboración de la substancia no es debida 
al trabajo de los respectivos instrumentos (órganos 
y facultades), y sin semejante asimilación nunca pa- 
sará el alimento á convertirse en propia substancia 
del espíritu ó del cuerpo, lo que vale tanto como de- 
cir que no hay verdadera nutrición. No se nutre bien, 
pues, el espíritu cuando no trabaja por sí, por sus 
propias energías, para elaborar el alimento que re- 
cibe, que en otro caso produce en él efecto análogo 
al que produciría en el organismo una piedra intro- 
ducida en el estómago. Podemos decir más todavía, 
y es que aun tratándose de alimentos digeribles, hay 
que contar á la vez que con la calidad de ellos, con 
el trabajo que para digerirlos pone el individuo en 
quien se ingieren. No siempre se deben las malas di- 
gestiones á la calidad de los alimentos, sino que con 
frecuencia son originadas por atonía y falta de tra- 
bajo de los órganos que los preparan para la asimi- 
lación. 

En tal sentido^ es un hecho, pasado ya á la catego- 
ría de lugar común, que la inteligencia no se asimi- 
la los conocimientos con que se la quiere nutrir, sino 
á condición de reobrar sobre ellos, de elaborarlos 
por sí, de adaptárselos mediante el trabajo de todas 
sus facultades, pues que todas ellas concurren á la 
función de nutrirla. De aquí la afirmación aristotéli- 
ca, ya recordada (cap. I), de que «no se sabe bien 
más que lo que se hace uno por sí mismo», y que 
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haya que considerar como insuficiente, cuando no 
perjudicial, todo lo que tienda á imponer el saber 
hecho j considerando la inteligencia como una capaci- 
dad vacía é inerte. 

La observación más somera y la experiencia más 
vulgar confirman este hecho. Véase lo que acontece 
con los niños (y las personas mayores también) á 
quienes se enseña por procedimientos meramente 
verbalistas y dogmáticos, se les da hecho el saber y 
se les obliga á aprenderlo todo de memoria: que con 
no saber nada bien, olvidan lo aprendido con suma 
facilidad; los conocimientos, cuya adquisición les ha 
costado años y años, los pierden en poco tiempo, por- 
que no se los asimilaron, debiéndose esto á que no 
pusieron nada de su parte, ó pusieron todo lo menos 
posible, para apropiárselos, para hacerlos suyos. De 
aquí que sepan tan poco al año ó antes de haber de- 
jado la escuela, aun los escolares á quienes más se 
ha enseñado y de quienes se dice que han aprendido 
más. Su saber es un saber postizo y superficial, 
pronto á borrarse. ¿A qué se debe semejante resulta- 
do? Ya lo hemos dicho: á que las facultades llamadas 
á elaborar los conocimientos permanecen pasivas, 
no los trabajan, y la inteligencia no puede asimilár- 
selos. Se infringe la ley del trabajo, que es la gran 
ley de la vida y de la educación, y las infracciones 
de las leyes naturales se pagan siempre, cuando no 
sufriendo el que las comete perturbaciones más ó 
menos graves, por decepciones penosas y difíciles, 
si no imposibles, de reparar. 

El trabajo personal; hé aquí el principio fecundan- 
te de todo el desarrollo y la condición sine qua non de 
toda cultura; sin él no hay desenvolvimiento fruc- 
tuoso y normal, ni asimilación y nutrición fortifi- 
cantes, ni verdadera vida, en una palabra, así para 
el espíritu como para el cuerpo. 
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Afirma un aforismo pedagógico, que debe esti- 
marse como una de las primeras leyes de la educa- 
ción: «mejor que lo que se nos dice sabemos lo que 
vemos, y mejor aún que esto, lo que hcicemos» (1). 
Por esto último, que entraña la aplicación de ejer- 
cicios prácticos y manuales, tan esenciales para toda 
cultura, y que, como más adelante veremos, son una 
exigencia del método activo; por esto último, deci- 
mos, se expresa la virtualidad de la ley del trabajo á 
que acabamos de referirnos. Hacer, supone poner en 
ejercicio la propia actividad, trabajar por sí, lo mis- 
mo manual que intelectualmente, y en la condición 
á que lo refiere el aforismo copiado, implica una exi- 
gencia del buen saber, del saber verdadero, sólido y 
persistente. 

Añadamos que las facultades anímicas, como los 
órganos corpóreos, que no trabajan, se entumecen. 
se atrofian, se debilitan y no se desenvuelven ade- 
cuada y normalmente. El espíritu se desenvuelve 
como el cuerpo, trabajando mediante un ejercicio 
vivo, normal, repetido mejor que prolongado; y 
cuando este ejercicio no alcanza á todas sus faculta- 
des, con redundar inmediatamente el hecho en per- 
juicio de las que no trabajan, el desenvolvimiento 
del espíritu se resiente por falta de equilibrio, es vi- 
cioso, anormal; no resulta armónico ni íntegro ó 



(1) "Se ha adoptado en nuestras escuelas el método de ense- 
&an£a por el aspecto (lecciones de cosas); pero hacer vei no es todo. 
Es preciso llegar k hacer comprender, k hacer razonar y ohrar; los 
ojos no deben ser un medio cómodo de reemplazar la inteligencia, 
sino un recurso para desenvolverla. Es un método mejor todavía 
que la enseñanza por el aspecto, la enseñanza por la acción: hacer 
hacer á los mismos niños las cosas que hoy nos contentamos con 
mostrarles. Este método parece preferible: la acción es un razona- 
miento concreto que graba k la vez las ideas en el espíritu y en los 
dedos,,. GuYAu, en el libro ya citado, Education et hérédiíé. 



— 23 — 

completo. Tal sucede cuando no se emplea el méto- 
do activo; cuando todo el trabajo de la inteligencia 
se encomienda á la memoria; cuando por dárselo 
todo hecho é imponérselo al educando, se dejan inac- 
tivos sus demás poderes mentales (la atención, el 
espíritu de observación,* el juicio, el raciocinio, la 
reflexión, etc.); cuando sólo se piensa en hacinaren 
la mente tal cantidad de conocimientos ó tales cono- 
cimientos, sin cuidarse de hacer trabajar, desenvol- 
verse por su propio trabajo, á todas las facultades ni 
de «dar elasticidad y tono» al espíritu; cuando, en 
fin, no se tienen en cuenta las leyes de la actividad 
<que lo son, por ello, de la vida intelectual y de la 
del espíritu todo) y se trata al educando como un 
recipiente, como materia pasiva é inerte. Semejante 
manera de proceder conduce, por ser contraria á la 
naturaleza, cuyas leyes infringe, á la anemia de la 
inteligencia, y, en último término, del alma entera; 
atrofia para siempre las energías más preciadas del 
hombre, y desnaturalizando la cultura, mecaniza y 
hace infecunda la enseñanza. 

Para desenvolver él espíritu, para cultivarlo, para 
vigorizar la inteligencia y suministrarle una ense- 
ñanza sólida y fecunda (y no será lo uno ni lo otro 
si no se la asimila bien mediante el trabajo de sus ór- 
ganos ó facultades), precisa, pues, tener en cuenta 
el carácter dinámico del alma y considerar su acti- 
vidad tal como es, es decir, como receptivo-activa 
(espontánea), con poder para reobrar sobre las im- 
presiones que aquélla recibe ó los objetos que se ofre- 
cen á ella. En esto, y en la ley ya asentada, de que 
sólo mediante su propio trabajo se asimila el espíritu 
el alimento que se le suministra y adquiere elastici- 
dad, se desenvuelve y tonifica, estrivan los funda- 
mentos racionales del método activo; fundamentos 
que, como se ve, son antropológicos, en cuanto que 
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se originan de la manera de ser y desarrollarse la 
naturaleza humana. 



IV. 



Ventajas y diflenltades que ofreee la práetíea 
del método aetiTO. 

La práctica sincera é inteligente del método activo 
ofrece ventajas positivas que no es dado desconocer. 

En primer lugar, convierte la enseñanza en verda- 
dero y eñcaz instrumento de educación, no tomando 
la adquisición (por parte del educando) de determi- 
nada cantidad de conocimientos como un fin, sino 
como una consecuencia del ejercicio á que se somete 
la inteligencia para darle elasticidad y tono, para 
educarla, en el genuino sentido de la palabra: lo 
principal, lo que constituye el objetivo de ese méto- 
do, es excitar la actividad propia del espíritu, habi- 
tuándolo á obrar y pensar por sí, nutriéndose y ro- 
busteciéndose, como lo hace el músculo que trabaja; 
el conocimiento viene después como ganancia obte- 
nida merced al esfuerzo que esa labor representa. 

De este modo, la enseñanza se convierte, de mera 
función didáctica, en obra educativa, y los conoci- 
mientos que se trata de suministrar mediante ella,, 
prenden mejor, se incrustan sólidamente en la in- 
teligencia. 

Provocando, como se hace por el método que nos 
ocupa (inteligentemente practicado, se entiende), el 
(leseo de la acción y la actividad misma (que es en 
él y en toda cultura lo esencial), á la vez que se pro- 
vee á la necesidad que tiene la inteligencia de que se 
la excite y se la anime, se acostumbra al espíritu á 



— 25 — 

encontrar satisfacción en el estudio, para lo cual es 
un estímulo el placer que acompaña ala acción ejer- 
cida de esa manera, que brota del trabajo mismo, y 
que es fecundo hasta para la educación moral. Mejor 
que todos los estímulos exteriores es, sin duda algu- 
na, el interno que se origina en el sentimiento del 
propio esfuerzo, coronado, como dice Marión, por el 
éxito, es decir, por la verdad encontrada y el conoci- 
miento conquistado. El interés, que es el mejor in- 
centivo de todo trabajo y como el talismán anima- 
dor y vivificante de toda enseñanza, constituye la 
cualidad inherente del método activo, que siempre lo- 
implica y lo hace brotar, sosteniéndolo constante- 
mente por su propia virtud. «Cualquier otro método,, 
dice el mencionado autor, necesita de excitaciones, 
exteriores, de algún incentivo para sostener el inte- 
rés»; y «obedecer á un móvil interesado, añade, dis- 
tinto del acto que se cumple, ¿no es, en cierto modo, 
la esencia misma de la actividad servil, puesto que- 
es subordinar la acción á cualquiera otra cosa y ha- 
cerse esclavo de su interés?» 

Digámoslo de una vez para siempre: nada estimu- 
la tanto al niño, ninguna recompensa puede serle 
más grata, que la satisfacción que le proporciona 
buscar y hallar la verdad, sentirse activo, capaz de 
algo, ver logrado el fin de su trabajo y descubrir por 
su propio esfuerzo lo que poco antes le era completa- 
mente desconocido. En esto, que es el gran resorte: 
de la verdadera emulación, de la emulación de uno 
consigo mismo, que á la vez que la menos peligrosa,, 
es la más elevada y la que mejor hace brotar del es- 
tudio manantiales de excitaciones generosas y de 
hermosos entusiasmos; en esto, decimos, radica 
principalmente la virtud del método activo: una. 
verdad descubierta, un fin logrado, un pequeño» 
triunfo debido al propio esfuerzo, anima y estimula^ 
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«muía al espíritu á persegruir nuevos descubrimien- 
tos, nuevos triunfos, mejor que todaa las recompeu- 
-sas extrínsecas, que todas las distinciones, que toda 
-clase de interés exterior y que todos los llamamien- 
tos á la vanidad que puedan imaginarse; al menos, 
los medios que indicamos como inherentes al método 
activo, son más eficaces, más sólidos y persistentes, 
más fecundos y más propios de una buena educa- 
■ción que los otros; son, por otra parte, los frutos de 
la emulación que debe utilizarse, de la emulación 
más noble y saludable (1). 

El método activo ejercitasiraultánea y armoniosa- 
mente todas las energ:ias mentales y aun las mora- 
les; bace que el nifio atienda, vea, observe, juzgúe- 
los becbos y las acciones, raciocine sobre unos y 
«tras y sus relaciones, recuerde, invente y establezca 
hipótesis, investigue las causas de los efectos que se 
presentan á su consideración, y viceversa; constitu- 
ye, en una palabra, á manera de gimnasia de todas 
las energías anímicas, mediante la que, lejos de in- 
movilizarse y embotarse la inteligencia, se la presta 
movimiento y agudeea, y en vez de encogerse y 
adormecerse el espíritu, se le distiende, mantenién- 
dolo constautemente despierto. Se consigue median- 



til Sin «bardar ahora el problema tan oantrovertido d« h¡ la. 
«mulBoión debe A no tomarse como medio de edaoación y, «obre 
todo, de disDÍplÍDa, J, en caso kflrmativo, baota qoé ponto deben loa 
Bdnoadorea aervirae le ella, lo que importa k nneatro aotnal propA 
■Ito ea doalHrnr qae noa referimos k la emnlacíún máa ooble, k Ik 
-que DO obeiiBi^e »1 Bítinmlo de raoompeiuu materialet ni de distin- 
-clones vunldosae, y, partioolarmenta, k la que bien pnede llamarae 
emut-icinn prr-"-¡ml, por ser resultado da la oomparBaiún que uno ha- 
-oe de ■! propio, y mediante la cual eomos Ueradoa á eioedeinoe k 
noeotroi miemoe, ocmo resulta cuando despni» de babsr realicado 
un acto que tonsmoa por baeno, nos sentimos aatimnlsdoa por el de- 
aau de buter man ó de realliar eae soto mejor de lo que de primera 
tDtenoiúii lu biuimot; lo que implica el deseo del propio perfacoio- 
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-te el género de acción que todo esto supone, que el 
niño exteriorice su interior, se manifieste tal cual es. 
revelando su manera de ser y la naturaleza y el es- 
tado de sus diversos poderes anímicos, con lo cual 
puede el educador conocerio, juzgario y dirigirio 
mejor. Y no hay para qué decir la importancia que 
«sto tiene (por lo mismo que es necesidad imperiosa 
de una buena educación) en toda cultura racional y 
discretamente conducida; no olvidemos que los vi- 
tíos capitales que aquejan hoy á la enseñanza pro- 
vienen de la falta de ese conocimiento. 

Conviene tener muy en cuenta otra ventaja inesti- 
mable del método activo: la de habituar á los niños 
á pensar por sí* Se llega á este resultado, no sólo por 
el ejercicio á que por ese método se someten ^das las 
facultades mentales, sino porque este ejercicio tiene 
por norma hacer que el niño busque y halle por sí la 
verdad, forme ó construya el conocimiento por su 
propio trabajo, en vez de recibirlo hecho. Así se ex- 
cluye la enseñanza dogmática, que tanto se presta 
á la rutina (según muestra una larga y dolorosa ex- 
periencia), é impidiéndose que el pensamiento se en- 
«casille en moldes dados, se forman espíritus firmes, 
á la vez que flexibles y abiertos á toda verdad; libres, 
que no cerrados á las que no han recibido ó no se les 
han impuesto dogmáticamente (1). De semejantes 



(1) Uno de los vicios más inveterados en la primera enseñanza 
y más nocivo para la formación del juicio y del criterio personales, 
y^ en general, para el desenvolvimiento integro y armonioso de la 
inteligencia y la formación del carácter, consiste en el afán de 
dogmatizar con los niños, de imponerles seca y rotundamente el 
conocimiento ya formado, onando no el pensamiento, bueno ó malo 
^liablamos cientiñcamente), del educador; con lo cual se habitúa al 
niño á no molestarse en buscar la verdad por si, á esperar siempre 
para emitir un juicio á conocer el ajeno, y, en una palabra, á en- 
comendar á otros el trabajo de pensar por él; lo que conduce á esa 
pereza intelectual que tan característica es de nuestro pueblo, por 
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maneras se consigue que el niño llegue á tener criie- 
rio propio, lo que constituye, sin duda, uno de los 
frutos más preciados de la enseñanza, y al quesieni- 
pre es obligado atender con preferencia: saber for- 
marse su criterio es, en cierto modo, además de la 
base de todo saber sólido, un medio seguro de regir 
la acción, puesto que de ese criterio educimos las re- 
glas de conducta en las diversas situaciones de la 
vida. El criterio es la base del saber y del obrar; por 
no saber formárnoslo nos sucede, con harta frecuen- 
cia, que admitimos como verdades muchos errores^ 
juzgamos mal á las personas y procedemos torpe- 
mente en nuestros asuntos ordinarios y en nuestei^ 
relaciones sociales. Dirigir á los niños de modo que 
aprendan á juzgar y á formarse un criterio propio,, 
á pensar por si, sin ayuda extraña, es, pues, del ma- 
yor interés, y constituye uno de los fines primordia- 
les de la enseñanza, fin que no se realiza, ni con 
mucho, cuando estaño se da por las maneras propias 
del método activo. 

Se comprende fácilmente que por semejantes ma- 
neras se proscribe de la enseñanza la fuerza inerte 
de la rutina, todo lo que sea mecanizar el estudio. A 
la rutina enervante, que con su obligado dogmatis- 
mo esteriliza el estudio y deja yerma la inteligencia,, 
opone el método activo medios racionales de cultura,, 
los procedimientos que la animan y vivifican, hacien- 
do cada vez más agradable y fructuoso su trabajo. 



lo mlimo qne •■ nno de loi qae mái y por mayor tiempo han esta- 
do tometidoi al imperio del doffmatinmo, tan infiltrado, por des- 
graoia, en nneetra eneeflanaa, en nueetraa ooetnmbree, y, en fin, en 
toda- i»« AafAvaí de nueetra vida nacional, por lo qne oonetitaye 
n~ ' "^to del oarioter eepafloU Téngase presente qn» 

( *no oon ftreoueDcla de iklta de reenrsos y de 

el educador^ y engendra el nitinarismo, qne 
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Eefiriéndose á esta suprema ventaja de proscribir la 
rutina, dice el mencionado expositor de las^ reglas 
fundamentales de la enseñanza liberal: 

«Por su definición, es el método activo todo lo 
contrario de la rutina: un régimen en que el alumno 
está incesantemente en disposición de ver por sí 
mismo y de juzgar en vivo, no de recitar una lec- 
ción, un credo puesto en forma de receta. El profesor 
que hace obrar y pensar, se obliga, por esto sólo, á 
obrar siempre él también, á pensar verdadera y sin- 
ceramente ante sus alumnos. Si no, se verá pronto 
puesto en aprieto por la curiosidad que en ellos des- 
pierta. Es necesario que los niños hallen en él un ' 
bombre verdadero á quien hablar. No se trata de esos 
que en su clase recitan un incesante monólogo: ya 
se conocen bien las consecuencias. Asi como la acción 
despierta la acción, la inercia convida á la inercia. 
Dormitando, llega á dormirse poco á poco sobre sus 
apuntes y sobre sus lecciones, ya hechas y siempre 
las mismas, día por día, un año y otro; lecciones 
que el alumno aplicado conoce de antemano muchas 
veces, y en las cuales acecha con maliciosa intención 
la ocurrencia ó la anécdota hecha ya legendaria por 
los mayores. Hé ahí lo que ocurre á los mejores 
maestros, por el sólo hecho de no verse precisados á 
vivir intelectualmente para hacer vivir á los otros, 
por no tener que renovarse constantemente. ¡Qué 
servicio presta el método, si lo es, que forzosamente 
excluye de la enseñanza todos los clichés, y libra 4 la 
escuela de su propio azote: el mecanismo!» (1). 

No pueden pintarse con más colorido los caracte- 
res déla rutina, sobretodo por lo que respecta al que 
da la enseñanza; en cuanto al que la recibe, recorde- 



. (1) Masion. Artioulo antes citado. 
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mos la palabra «cliché», empleada por Marión: el uno 
no hace otra cosa que estampar lo que tiene ya foto- 
grafiado, y el otro sufrir la estampación. Tal es la 
rutina, engendradora de los procedimientos dogmá- 
ticos y verbalistas, de las lecciones de memoria, del 
formalismo, en fin, de la enseñanza, y que el méto- 
do activo repele, como la luz repele las tinieblas» 
Enseñar rutinariamente quiere decir dejadez é iner- 
cia de parte de quien da y recibe la enseñanza, y una 
pasividad asfixiante además en el segundo; es lo con- 
trario del método activo. La práctica sincera de éste 
supone la proscripción del rutinarismo. Bastaría esto- 
para hacer la apoteosis de dicho método. 

Por lo expuestohastaaquí,y señaladamente al res- 
pecto del rutinarismo, se comprende que la enseñan- 
za dada por el método activo, resulta purgada de los 
vicios capitales de que adolece la primaria, como son: 
el intdectualismo abstracto y nominalista, que suplantan- 
do la realidad, se precia sólo de palabras, de los nom- 
bres que designan las cosas, se vale de fórmulas ári- 
das y mecaniza la enseñanza, en vez de darla en 
vivo; el dogmatismo, á que antes hemos aludido (que,, 
por lo común, hay que tomar como signo de inepti- 
tud ó de pereza intelectual en quien lo emplea), y 
con él y el nominalismo, sus consecuencias natura- 
les, el verbalismo memorista y la ciencia libresca; vicios, 
todos que son otras tantas negaciones del método 
activo. 

Notemos todavía que con ser este método el único 
que conforma con las condiciones del desenvolvi- 
miento intelectual, es, como más arriba insinuamos» 
un medio de infundir al niño interés, é interés vivo, 
por la enseñanza, á lo cual coopera, de un lado, por 
el calor que presta al que la recibe, y de otro, por la 
variedníi nim introduce en ella. Ambas condiciones 
las '^as el método activo: la primera. 
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por la comunicación que se establece entre el que en- 
seña y el que es enseñado, las excitaciones que á uno 
y á otro mueven, y por el esfuerzo personal á que el 
segundo se ve obligado y al que le estimula la satis- 
facción de verlo recompensado por un éxito que- 
cuando no es completamente feliz, deja entrever la 
posibilidad de lograr el fin que desea; la segunda, 6 
sea la variedad, por la diversidad de tonos y de mati- 
ces, por los incidentes que provoca la comunicación 
á que antes nos hemos referido, y, sobre todo, por la 
iniciativa y espontaneidad que en ella es de rigor 
dejar al alumno. El calor, que supone entusiasma 
por la enseñanza, anhelo de saber y de saber cada 
vez más, afán por averiguarlo, por escudriñarlo todo,, 
curiosidad noble y siempre creciente, engendra la 
variedad y viceversa. El calor que coopera á produ- 
cir el interés, es también como la forma viva y enér- 
gica de expresar el que se siente por una cosa (1); 
supone, por lo tanto, interés, el que produciendo una 
excitación agradable, es el gran resorte de la inteli- 
gencia y de la acción toda, en cuanto que hace de 
cada educando un colaborador, ó mejor dicho, un 
«cómplice» del educador. El que no siente interés, 
por la enseñanza, nunca la recibirá con provecho, 
no la vivirá ni se la asimilará, porque permanecien- 
do pasivo ante ella, nada hará de su parte con tal 
objeto; por donde debe concluirse que sin interés no 
hay método activo y que éste implica el interés, que- 
es como el spiritus intus al que debe su virtualidad. 

Calor y variedad quieren, pues, decir interés, tra- 
tándose del método activo, y, en general, de la en- 



(1) ' Por medio del oalor que ana persona nos oomanioa en su 
oon versación, Uegamo^ á interesamm por aqaello de qae nos habla;, 
reciprocamente, oaando tratamos de algo qae en realidad nos inte- 
resa, llegamos á expresamos con eaUr, 
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«eñanza. Pero si el calor es la forma expresiva del 
interés, conviene tener en cuenta que á su vez es in- 
herente á la acción. Veamos lo que á este propósito 
dice Marión, pues que en ello encontrarán los maes- 
tros una indicación que de seguro no echarán en saco 
xoto: «Todo calor vital, afirma, reside en la acción. 
Ahora bien; en educación, sólo el calor opera profun- 
das transformaciones; pero no el calor que consume 
el maestro (no hay que equivocarse en este asunto), 
sino el que logra comunicar, desenvolver en el alum- 
no. Una barra de cera se rompe si la queremos do- 
blar ó enderezar en frió; ligeramente calentada, obe- 
dece á todos los movimientos. Lo mismo es el carác- 
ter. Y aun ciñéndonos á la inteligencia, ya que á ello 
sólo se refieren tantas personas al hablar de ense- 
ñanza, ¿quién no sabe cuan distinta es la profundi- 
dad del pensamiento, cuando, ardiente é ingenuo, se 
concentra en su objeto, á diferencia de cuando se ve 
distraída por preocupaciones temporales?» 

Concluyamos el alegato de las ventajas del método 
activo señalando la del movimiento y la vida que co- 
munica á la enseñanza y á la escuela, que por ello 
hace más atractivas y amables á los niños. La ani- 
mación y el movimiento, el calor y la variedad, el 
interés, que presta al trabajo, lo transmite al espíri- 
tu y á las clases. «El suplicio de las clases en la en- 
señanza actual, dice Guyau, es la pasividad, la iner« 
cia, el silencio á que se condena al niño. ¡BeciMr siem- 
pre sin dar nunca! Esto es lo contrario de la vida, cuyo 
curso alterna entre ambas cosas; recibe ávidamente, 
pero no es menos dichosa de esparcirse y de dar.» (1) 

En las escuelas donde impera el rutinarismo, y, 
por consiguiente, brillan por su ausencia los proce- 



(1) Guyau. EJacation ethérédUé, ya citado. 
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dimientos activos, reinan también, y por ello, eldis^ 
gusto y el aburrimiento, que se manifiestan por una 
inquietud pasiva que constantemente socaba por su 
base el orden y la disciplina de las clases, en las que 
en vez de las expansiones joviales que produce en los 
alumnos el placer de la actividad, se nota ese ruido 
^ordOy pronto á manifestarse en insoportable alboro- 
to, que es signo de latente rebelión; como quiera que 
sea, en las escuelas en que tal sucede, falta la ani- 
mación, el movimiento, la alegría sincera, que és 
«omo la poesía de ellas, y en su lugar existe una es- 
pecie de militarismo despechado por la rigidez y mo- 
notonía de su disciplina, y en acecho de la primera 
ocasión que se presente para sublevarse contra ella. 

La cuestión del método activo tiene también su 
€(mira, que precisa examinar, lo mismo que hemos 
hecho con el pro. El reverso del método que nos ocu- 
pa lo constituyen los inconvenientes conque tro- 
pieza el maestro y que son debidos á las dificultades 
que se presentan al ponerlo en práctica. Pero en esto 
hay que tener en cuenta que, como ya dijera Dies- 
lerweg, «nada hay más fácil que la mala enseñan- 
za». Toda enseñanza buena tiene por fuerza que ser 
difícil; en este caso se encuentra la que se da por el 
método activo. 

Hay que luchar mucho, se dice, con el mutismo en 
«que se encastillan los niños, sobre todo los pequeños 
y más modernos en la escuela, cuando se les inte- 
rroga ó se conversa con ellos conforme á las mane- 
ras propias del método activo: cuando no evaden las 
^contestaciones que se les piden, las dan monosilábi- 
cas, ó de índole tal, que ponen en tortura y hacen 
perder la paciencia á los mejores y más experimen- 
tados maestros. Si la habilidad de éstos llega á triun- 
far de semejante dificultad, que constituye á manera 
de impedimenta que embaraza grandemente la mar- 

8 
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cha de las clases, es á costa, amé a de su paciencia^ 
de mucha pérdida de tiempo y en detrimento de la» 
enseñanzas que deben darse. 

Perder el tiempo, pues que exige más del que pue- 
de consagrarse á los niños en las escuelas, y no poder 
desenvolver bien los programas de estudio, son, en 
suma, los inconvenientes máas serios con que en la 
práctica tropieza el método activo. 

A ellos se añaden estos otros: que con una orga- 
nización en que el niño pregunta, hace observa- 
ciones, propone asuntos, etc., con entera libertad y 
espontaneidad, no es posible una buena distribu- 
ción del tiempo y del trabajo, ni el mantenimiento 
de la disciplina, al menos en el sentido que común- 
mente se entiende y practica; máxime cuando la li- 
bertad y espontaneidad de que queda hecho mérito^ 
se llevan hasta el extremo de permitir que los alum- 
nos hablen entre si, se muevan, no guarden la com- 
postura militar que muchos profanos en el arte pe— 
dagógico y no pocos peritos en él, consideran como 
el desiderátum de la organización escolar, y de la que- 
tan prendados se manifiestan, sin duda, por la co- 
modidad que ofrece para el gobierno externo y for- 
malista de los alumnos. 

Tales son las dificultades que en la práctica ofrece 
el método activo. Sin estimarlas, ni mucho menos, 
invencibles, creemos que algunas son, en efecto^ 
verdaderas dificultades, sobre todo las que se con- 
traen á la resistencia que oponen los niños á hablar 
y al tiempo que se pierde por virtud de ello, de sus- 
preguntas estemporáneas, de sus excursiones á otros- 
asuntos ajenos al de que se trata, y, en fin, de la pe- 
reza intelectual de que muchos se hallan tocados, al 
punto de parecer en ellos profundamente dormidos 
los poderes mentales. Pero todo esto es cuestión de 
paciencia y de arte, de mucho sentido y mucho tac- 
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to, de gran aptitud pedagógica, por parte del maes- 
tro; se resuelve con un buen maestro, que sepa lo que 
son los niños y lo que trae entre manos. Sin esta 
condición, ningún método es bueno, ni cualesquiera 
que sean los procedimientos á que se acuda, hay 
educación posible; al menos, verdadera educación. Los 
mejores medios educativos y didácticos dan resul- 
tados detestables y contraproducentes en manos de 
un mal maestro. Recordemos el aforismo por el que 
se declara que «tanto vale el maestro, tanto vale la 
escuela». Con esto queda dicho todo. El maestro que 
sepa y quiera oeño (y sólo á virtud de estas dos condi- 
ciones podrá llamarse buen maestro) hallará medios de 
vencer las dificultades mencionadas, y seguramente 
que» una vez penetrado de las ventajas y los benefi- 
cios con que brinda el método activo, trabigará con 
sinceridad y ahinco por practicarlo. Decimos más; 
considerándolo como el sólo método digno de este 
nombre, no intentará sustituirlo por otro, y se afa- 
nará por acercarse todo lo posible al ideal de él. 
perfeccionando sus peculiares y genuinos procedi- 
mientos. 

Partimos del supuesto de que se trata de maestros 
que saben y quieren serlo, y en tal sentido, no tene- 
mos para qué entrar en otros pormenores- que en los 
concernientes á las reglas y los medios de acción que, 
en nuestro concepto, se precisan para poner en prác- 
tica el método activo; reglas y medios que implican 
á su vez ciertas direcciones respecto de varios puntos 
de la organización escolar (formas y material de en- 
señanza, ejercicios prácticos y manuales, empleo del 
tiempo y distribución del trabajo, programas y modo 
de desenvolverlos» disciplina), que también serán 
objeto de nuestro estudio en el decurso de las pági- 
nas que siguen. 
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V. 



Reglas de eondacta y nedos de aeeión qae requiere la prietiea 

del método activo. 

De lo dicho en los capítulos anteriores, señalada- 
mente en el último, se desprende que, si bien el 
método activo supone con frecuencia un camino lar- 
go y es difícil de aplicar por las aptitudes pedagógi- 
cas que requiere, es un método seguro, el que mejor 
se adapta á las condiciones del desenvolyimiento 
mental y aun moral, y, por ello, el genuinamente 
educativo, y todas cuyas virtudes y excelencias se 
resumen diciendo, como alguien ha afirmado, que 
«forma hombres y no charlatanes». Por ello es de 
necesidad, y de necesidad tan imperiosa como ur- 
gente, que los maestros se saturen de su espíritu, 
que lo conozcan bien, que se familiaricen con los 
principios que lo informan y con los procedimientos 
por que se puedan incrustar en la práctica estos 
principios; que lo vivan, en una palabra, para ha- 
cerlo vivir, implantarlo sincera é inteligentemente, 
en sus escuelas. 

A este fin, lo primero de que precisan los maestros, 
después de penetrarse del espíritu que informa el 
método activo, es trazarse el plan de conducta que de- 
ben seguir para aplicarlo, ó sea determinar las reglas 
á que han de atemperarse en la práctica y que han 
de servirles de norma para el empleo de los procedi- 
mientos y demás modos de acción de que hayan de 
valerse, en las aplicaciones que del método necesiten 
hacer, á las diferentes ramas de la cultura primaria 
y á la educación toda de sus alumnos. Inspirando- 
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nos nosotros en dicho espíritu y en el sentido que 
resplandece en lo que sobre el método activo decimos 
en los capítulos anteriores, hemos formulado las si- 
gruientes reglas de conducta, que creemos que entrañan 
lo substancial y más necesario para proceder en las 
indicadas aplicaciones con algunas garantías de acier- 
to y buen éxito. Sin pretender por ello, ni mucho 
menos, que los maestros no se propongan las que su 
saber y experiencia les aconsejen, hé aquí las reglas 
de conducta á que nos referimos, y que nunca debie- 
ran dejar de tener presentes: 

I. Al suministrar la cultura á los niños, deben 
los maestros preocuparse, más que de darles tal can- 
tidad de conocimientos ó tales conocimientos, de 
formar en aquéllos los diversos poderes mentales— y 
aun las energías morales — mediante un ejercicio 
adecuado que, al desenvolverlos, los discipline; lo 
cual ha expresado el sabio Montaigne diciendo, que 
antes de amueblar la cabeza es menester formarla. Educar 
las facultades, poniendo en condiciones al niño de 
recibir con provecho, comprender y asimilarse la 
enseñanza que se le dé: esto es lo primero y la base 
de todo lo demás, como que constituye el principio 
fundamental llamado á informar la educación. 

II. Para la consecución de lo que acaba de decir- 
se, necesitan los maestros tener constantemente en 
cuenta, á fin de aplicarla de continuo, \diley del traba- 
jo, que lo es de la educación y de la vida toda (1). Quie- 



(1) No se olvide que en el trabajo, en el esfaerso personal del 
que le ednca, estriba el desenvolvimiento normal, completo y ar- 
monioso de las faonltades, y descansan el mérito y la virtnd del 
método activo, que supone una especie de autoeducación (educarse 
uno á si mismo), en la que el que recibe la cultura es á la ves o^e- 
to y tufeto de ella. Hacer que en el niño se realice esto en lo posi- 
ble (pues claro es que no puede suprimirse respecto de él la inter- 
vención del educador), es el objetivo de dicho método. 
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re decir esto que tomando al niño como colaborador 
ax^vo de su cultura (no meramente pasivo y á ma- 
nera de recipiente en que no se hace más que vaciar 
lo que se quiera para que aquél se limite á recibirlo), 
se despierte y estimule toda su actividad, haciéndole 
trabajar por sí interior y exteriormente, con el pen- 
samiento y de obra. Al efecto, se dispondrán en to- 
das las enseñanzas ejercicios prácticos que hagan ha- 
cer y y se despojará á los mentales del carácter uni- 
formemente didáctico y de imposición; se limitarán 
las lecciones de memoria á las que tengan por objeto 
el desarrollo de esta facultad, y se procurará no in- 
fundir al niño el saber el hecho, sino que se condu- 
cirá de modo que él mismo se lo forme. Supone esto 
la exclusión de la enseñanza dada dogmáticamente, 
procedimiento que sólo debe aplicarse en los casos en 
que sea de necesidad (como sucede con el dogma 
religioso) que el niño aprenda las cosas al pié de la 
letra y se limite á recibir lo que se le da porque no 
pueda ó no deba indagarlo por si (1). 



(1) A los que aún se hallan enamorados de los procedimientos 
dogmjbiicos y recelan de la eficacia del qne nosotros aoonscgamos, 
invitamos á meditar sobre el contenido del siguiente pasaje de 
M. Edmond About: "Mi padre me acostumbraba dulce, paciente- 
mente, 4 ver y á pensar por mi mismo, en ves de imponerme sus 
ideas, que mi genio dócil y sumiso hubiera aceptado ciegamente. 
Nunca he visto un profesor xsÁ» modesto y menos dogmático. £1 no 
aflrmabaí por decirlo asi, nada, contentándose con llamar mi aten- 
ción sobre las cosas, sin decir lo que él sabia. Cuando entrábamos 
en un bosque, por ejemplo, me daba una lección á cada paso, y yo 
no me sentía en la escuela. Insensiblemente habia tomado yo el 
hábito de estudiar las capas de terreno siempre que un talud cor- 
tado las ponía á la vista. Yo designaba los animales y las plantas 
por sas nombres y los clasificaba titubeando un poco, y él me dejaba 
hacer, salvo ponerme en camino con una palabra ó una sonrisa, 
«uando me extraviaba. Tenia él el don de mirarlo todo desde el 
punto de vista práctico: distinguía cuidadosamente los animales 
útiles de los dañinos, y yo aprendí desde un principio á respetar el 
topo, el sapo, el murciélago, la culebra, los piaros insectívoros y 
todos nuestros amigos desconocidos. „ Cita hecha por Quyau en su 
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III. Para que el niño trabaje por sí interiormente, 
colabore de un modo activo en la obra de su cultura, 
«egün se declara en la regla precedente, el educador 
•evitará hacer lo que el educando pueda hacer por si 
mismo, pues que, como ha dicho atinadamente 
Mr. Edward Brooks, la potencia activa del niño es la 
que dará fuerzas á sus facultades y aumentará la ex- 
tensión de su talento. Para esto precisa hacer lo que 
•el mismo pedagogo añade: evitar decir y ayudar 
mucho y frecuentemente al alumno, pues, como se 
ha afirmado también, «lo que el educador hace por sí 
mismo es poca cosa en comparación de lo que hace 
Iiacer al educando, que es el todo»; una simple noti- 
cia y una cuestión provocada, valen mucho más que 
una ayuda directa, pues suscitan el desenvolvimien- 
to personal y despiertan la facultad original de in- 
vestigación. Que, como dice Wickersham, al acon- 
feejar que en vez del estado pasivo se procure el es- 
fuerzo personal del alumno ante todo, «un primer 
ensayo de fuerzas provoque otros ensayos; que una 
dificultad vencida excite la ambición de un nuevo 
triunfo; que el educador provoque el interés, des- 
pierte la iniciativa, inspire al niño la confianza en 
ísí, y le impulse á probar sus fuerzas y su habilidad 
j penetración». 

IV. Para esto necesitan los maestros, no sólo va- 
lerse de formas agradables y atractivas, de todo lo 
»que pueda despertar el interés en los niños, sino al 
mismo tiempo no corregir nunca á éstos secamente. 



•citado libro Éidueation ei hérédité, Beoordexnos lo dicho 6a el oapi- . 
ftalo anterior, de que el dogmatismo trae aparejada la rtitinu, y es, 
por lo general, signo de ineptitud ó de holgasaneria; como qniera 
•qne sea, mo debe olvidarse que el dogmatismo oontraria grande- 
mente la oiilt,ara del juicio, pues que dándoselo hecho, imponién- 
doselo al miño, impide su ejeroicio, amén de negarle una de las 
«ualidades que debe asegurarle la educación: la libertad. 



y. 



^ 
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ni menos con aspereza, enfado y malos modales, así 
como no responder á sus dudas ni rectificar los erro* 
res en que incurran con el dogmático é imperativo 
ínagisler dixit; sino, por el contrario, con afabilidad j 
paciencia, con templanza y dignidad, y haciéndoles 
ver, palpar, las verdades que les enseñan, bien por 
medio de explicaciones claras que resuelvan las du- 
das, bien por demostraciones y experimentos que 
pongan en evidencia dichas verdades (1). 

V. Para la mejor realización de todo lo dicho, 
deben los maestros atemperarse al precepto que en- 
traña este aforismo del eminente pedagogo Diester- 
weg: «El gran arte del maestro consiste, no en ha- 
blar, sino en hacer hablar». Y en hacer observar, 
juzgar, discurrir, pensar, añadiremos nosotros. 



(1) Gomo con el dogmatiamo, ae deanntaralisa la cultura del 
juicio cuando se procede al contrario de lo que aquí aoonaejamoft, e» 
decir, corrigiendo k los niftoa con el mugitter diirít y mediante repren* 
•ionea, duraa ó iaperaa, maloa modales, etc., todo lo que da por re* 
Hultado hacer que el educando no llegue á tener libertad de juicio^ 
que es una de las condiciones que la educación debe asegurar. *'Bs 
de desear, dice á este propósito OOMFAYRift, que el maestro sepa ser 
el excitador de las inteligencias, y es ante todo necesario qae evite 
«uanto pueda contrariar y restringir el vuelo natural de ellas. Nos- 
otros somos con iVecaencia responsables del servilismo de espíritu 

I* que reprochamos k nuestros niílos. Apenas han aventurado ésto» 

un Juicio inexacto, nos extrafiamos, los recriminamos y les humi- 

I llamos por demostraciones muy duras y vivas; los desanimamos,. 

I en fln, y por no haber sido bastante indulgentes con sus primeros 

ensayos, les quitamos el hábito de pensar, ó al menos les cerramos 

I el camino de expresar su pensamiento: mal recibidos cuando qui* 

sieron hacerse oir, no osarim abrir más la boca y quedarán silen- 
ciosos en adelante; serán inertes y pasivos, como los nifios que no 
se arriesgan á marchar cuando se les reprende muy ftierte á su 
primer paso en falso. ^ (Court d$ Pédagogie théoriqu$ «/ praHqwt 
Paris, Delaplane, 1B89; 7.* edición.) Por otra parte, esa manera de 

li acoger loa juicios inexactos de los nifios conduce á darles formado 

•1 verdadero, con lo que, Ic^os de favorecer, se contraria el trabiuo 
personal del educando, puesto que, adelantándose el maestro á 
óste, no le deja lugar para que emita su pensamientOi para que 
i'orme por si el Juicio. 
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VI. Al efecto, y mediante el diálogo fanuliar, ex* 
posiciones breves, claras é interesantes, y, sobre todo, 
por cuestiones bien encadenadas y una interroga- 
ción socrática inteligente, conducirá el maestro á 
sus alumnos á.descubrir lo que les quiera mostrar^ 
habituándoles á ver, observar y razonar; lo que su- 
pone una gimnasia que tenga despierta la inteligen- 
cia y en constante ejercicio sus diversas energías, 
muy en particular la atención, el juicio y el razona- 
miento. 

VIL . Con el criterio que se desprende de las ante- 
riores reglas por norma de conducta, y valiéndose 
del procedimiento que en la última queda señalado, 
en todas las enseñanzas deberán los maestros econo- 
mizai; lo posible las definiciones y los preceptos abs- 
tractos, y multiplicar los ejercicios de pensamiento,, 
de clasificación, de experiencias y de manipulacio- 
nes, asi como los ejemplos, de los cuales y de los he- 
chos que ellos y las demostraciones pongan de ma- 
nifiesto, ha de llevarse á los niños á las reglas, á lo& 
preceptos, al saber, teórico; es decir, de lo concreto á 
lo abstracto, de lo particular á lo general, y de la 
práctica ó el hecho, á la teoría ó la idea. 

VIII. Como consecuencia de lo que acaba de pre- 
ceptuarse, no deben servirse los maestros— ó utili- 
zarla lo menos posible— de la ciencia que se da en 
los libros, de la ciencia librescuy teniendo en cuenta 
que el mejor libro para el niño es la viva voz, la pa- 
labra del maestro, que es lo que verdaderamente vi- 
vifica y fecunda la enseñanza. Poco libro y mucho pen- 
samiento, ó, como dijera Pestalozzi, poco libro, mucha 
reflexión. En tal sentido, insistimos en la recomen- 
dación ya hecha, para que se supriman las lecciones 
de memoria, las series de análisis por escrito, la» 
conjugaciones recitadas, los procedimientos pura- 
mente mnemotécnicos que dan un falso saber, todo^ 
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«n fin, lo que conduzca á mecaaizar la enseñanza y 
é convertir en automático el movimiento de la inte- 
ligencia. 

IX. Por último, para los fines señalados y al in- 
tento particularmente de obviar la dificultad relativa 
á la falta de tiempo, es una exigencia del método 
activo, que en todas las materias de los programas 
se supriman los hechos confusos y secundarios, se 
«aerifiquen los pormenores de pura erudición y se 
recurra, con las reglas sencillas, á los ejemplos y las 
aplicaciones útiles, dirigiendo al niño de mqdo que 
<5on frecuencia él mismo invente los primeros y se- 
ñale las segundas. 

Tales son las reglas de conducta á que nos referi- 
mos al comienzo de este capitulo, y en las que deben 
ver los maestros como los verdaderos cánones del mé- 
todo activo, toda cuya virtud depende de lo presentes 
que se tengan esas reglas y de la manera de aplicar- 
las. Con ser la acción cosa natural y espontánea, ins- 
tintiva, en el niño, requiere todo lo dicho para que 
su ejercicio resulte fructuoso, y satisfaga las necesi- 
dades de una buena educación; se trata, no sólo de 
«ejercitar esa actividad en armonía con el desarrollo 
natural y en todas sus direcciones, por lo tanto, sino 
también de dirigirla, no dejando inerte ninguna de 
las energías porque se expresa y realiza, y despertaja- 
<lo á la vida las que aparezcan adormecidas. Se pone 
más de relieve lo delicado y complejo de semejante 
labor, recordando que, como ya se ha dicho al deter- 
minar el valor y fin del método activo, se aspira me- 
<iiante éste á hacer apto al espíritu á la vez que para 
recibir con provecho, para adquirir por sí y asimilarse 
bien lo recibido y adquirido. Y esta obra no puede 
serlo del azar; requiere, por el contrario, todas las 
precauciones, todo el cuidado y toda la inteligencia 



J 
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que suponen las reglas expuestas, cualesquiera que 
sean, por otra parte, las aptitudes pedagógicas y la 
inspiración genial del maestro. 

Pero dichas reglas no bastan para la consecución 
del fin con que las damos. Suponen modos de acción 
á los que precisa atender para poder aplicarlas con 
fruto. Si, en efecto, representan el sentido, la mar- 
cha y el procedimiento general del método activo, 
dando el criterio de conducta á que en toda ocasión 
ha de atemperarse el maestro (que por lo mismo ne- 
cesita tenerlas constantemente presentes), requieren, 
para que el método sea aplicado en todas sus partes, 
de los indicados modos, en los cuales es de todo pun- 
to obligado infiltrar el sentido del método, adaptán- 
dolos á él. Por esto debemos considerar en el presen- 
te libro, siquiera no sea más que los principales, 
máxime cuando haciéndolo asi completaremos las 
direcciones que nos hemos propuesto dar á los 
maestros para la adecuada aplicación del método 
activo. 

Los modos de acción á que acabamos de aludir, 
pueden referirse á estos tres grupos: 

l.^* L^s formas de que se revista la enseñanza al 
intento de hacer hablar y pensar á los niños, y que 
suponiendo él procedimiento oral, invitan á considerar 
especialmente la conversación ó diálogo familiar, las 
exposiciones ó narraciones ligeras y la interrogación 
socrática. 

2.^ Ciertos procedimientos especiales, que aunque no 
sean privativos del método á que ahora los referimos, 
lo suponen en cierto modo y son exigencia y condi- 
ción sine qua non de él, por lo que siempre que en él se 
piensa no se puede por menos que tenerlos presen- 
tes; tal sucede con los procedimientos intuitivos [vei*- 
hi gracia: las lecciones de cosas y las excursiones es- 
colares) y los ejercicios prácticos de todas clases (los 
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de trabajo manual inclusive), y aun los corpóreos 6 
físicos, que tanto excitan, alimentan y refrescan la 
actividad anímica. 

3.0 Los medios avxüiares, ó sea el material de en- 
señanza que los indicados procedimientos requieren 
para su más adecuada y eficaz aplicación, y de cuyo 
manejo, alcance y naturaleza dependen en mucha 
los frutos que en la práctica se cosechen del método 
activo. 

Con todos estos factores (que lo son de la enseñan- 
za en general, en cuanto que representan los medios 
de acción necesarios para ejecutar el método en to- 
das sus partes), hay que contar, y á todos precisa 
atender cuidadosamente, tratándose de una aplica- 
ción eficaz y fecunda en buenos resultados, del mé- 
todo activo. Por lo mismo que este método se dirige 
á la acción toda y se aspira á que lo haga en corres- 
pondencia con el desenvolvimiento espontáneo y 
normal del niño y las exigencias de una cultura ín- 
tegra y adecuada á las necesidades de nuestra natu- 
raleza y de la vida, supone el empleo de muchos y 
muy variados medios, y requiere que á cuantos al 
efecto se pongan en práctica, se lleve el espíritu que 
lo anima, que en todos se infiltre el sentido educati- 
vo á que debe su savia vivificante. 

Lo propio es obligado respecto de otros factores 
que se refieren determinadamente á la organización 
pedagógica de las escuelas. La complexión del orga- 
nismo escolar, en el que entran como partes compo- 
nentes, además de los nombrados (que lo son de toda 
cultura, cualquiera que sea el lugar en que se dé), 
otros varios factores que, compenetrándose y recí- 
procamente influyéndose, concurren al resultado to- 
tal de la función educativa; esa complexión, decía- 
mos, es resultado de elementos que, según su natu- 
^*=»leza y la manera como se dispongan, influirán po- 
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sitiva ó negativamente, en bien ó en mal, en dicha 
función, y serán, por lo tanto, instrumentos útiles 
<S ruedas perjudiciales del método activo. Así, la me- 
jor ó peor aplicación de éste en las escuelas, la bon- 
dad de los frutos que en ellas se recojan del método, 
dependerán siempre, en gran parte, de todos los fac- 
tores de la organización escolar, de los que más im- 
porta considerar en este libro, los siguientes: 

a) La clasificación de los escolares, ó sea los lla- 
mados «sistemas de enseñanza» . 

b) El. empleo del tiempo y la distribución del 
trabajo. 

c) La formación de los programas especiales de 
las enseñanzas y clases. 

d) La forma de desenvolver estos programas. 

e) La disciplina de la escuela. 



VI. 



£1 arte de hacer hablar j pensar á los nifios. 

Hacer pensar es el secreto y al mismo tiempo el 
objeto del método activo, por lo que á la enseñanza 
respecta. Pero para hacer pensar á los niños y cono- 
cer lo que piensan, precisa hacerles hablar. Si es cier- 
to que puede pensarse sin hablar (según de ello te- 
nemos todos testimonio, y nos lo ofrecen muy con- 
cluyente los sordo-mudos) , no lo es menos que el 
lenguaje es un medio de ejercitar, delimitar y pre- 
cisar el pensamiento, del que constituye como una 
gimnasia natural. Cuando pudiendo hacerlo y sien- 
do requeridos á ello no se habla, cabe la sospecha 
muy fundada de que el silencio se deba á la ausen- 
cia de ideas. Por lo que al tan repetido adagio que 
declara que «quien calla, otorga», hay que oponer 
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con frecuencia, sobre todo tratándose de mostrar el 
gaber de los niños, este aforismo, no tan vulgar^ 
pero no menos exacto: d que nada dice es parque nada 
tiene que decir. Tal acontece, por lo común, á los ni- 
ños en la enseñanza. Convengamos, sin embargo^ 
en que á la pereza intelectual de que dan tan reite- 
radas pruebas, contribuye (aparte de hábitos hereda- 
dos relativos á la falta de costumbre de pensar, que 
una educación viciosa perpetúa) cierta indolencia de 
lenguaje, que es característica de la niñez y se halla 
sostenida por la falta de ejercicio adecuado. 

Porque, aunque parezca paradoja, los niños, que 
de suyo son tan habladores, se encierran en el mé& 
desesperante mutismo cuando se les invita á con- 
versar sobre algo que implique trabajo más ó menos 
reflexivo del pensamiento, sobre asuntos de su ense- 
ñanza; tardan mucho en responder á lo que se les 
pregunta, para hacerlo, por lo general, con un mo- 
nosílabo que á menudo profieren automáticamente. 
Y es que faltos del ejercicio insinuado, no tienen el 
hábito de pensar, y no ocurriéndoseles nada, no sa- 
ben qué decir; y cuando se les ocurre algo, les suce- 
de que por esa falta de costumbre, no saben cómo 
expresarlo: no están acostumbrados á dar forma al 
pensamiento, á decir lo que piensan, y semejante 
contrariedad les hace insistir en su mutismo. Resul- 
ta de aquí una especie de círculo vicioso que, estre- 
chando la acción del educador, reduce al más men- 
guado raquitismo los frutos de la enseñanza: los ni- 
ños no saben pensar porque no se les ejercita en ha- 
blar, y no hablan como y cuando deben hacerlo, 
porque no se les habitúa á pensar. Semejantes hábi- 
tos, cuya expresión gráfica la constituyen el mutis- 
mo y la pereza intelectual á que antes aludimos^ 
arraigan fuertemente, merced á su persistencia y al 
apoyo que les presta esa especie de abono con que se 
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los cultiva, representado por las lecciones de memo- 
ria, los libros y ejercicios en fonna de catecismos, y 
todos los procedimientos rutinarios propios de la an- 
tigua escuela; por cuanto es la negación del método 
activo, en fin. 

Ya lo hemos dicho: para que el niño viva y se asi- 
mile bien la enseñanza, es menester que la trabaje 
por sí, que elabore el conocimiento por su propio y 
personal esfuerzo, mediante el trabajo activo de to- I 

das sus energías. Y como en esta obra necesita cons- I 

tantemente de una ayuda externa, de cierta direc- 
ción inteligente, y quien desempeña esta función, — ' | 
que no es otro que el maestro, el educador, — ^requie- j 
re, por su parte, conocer los movimientos del espíritu^ I 
en cuya virtud se produce en el educando el pensa- 
miento, es obligado de todo punto que el niño dé 
expresión adecuada y externa á esos movimientos, 
que fca5fe, para conocer por lo que diga, lo que pien- 
sa y cómo lo piensa. Si no habla, quedará sumido en 
la obscuridad más profunda, ignorado todo el mo- 
vimiento de la inteligencia, si es que lo hay, y el 
educador expuesto á incurrir en error al juzgar al 
niño y escoger los medios de acción más apropiados 
para excitar y fecundar en él el trabajo del espíritu» 
Sin este trabajo, que no puede realizarse cuando el 
niño se acantona en el mutiámo á que antes aludi- 
mos, del que es consecuencia forzada la pa^sividad, 
la inercia de las energías mentales, no pueden ob- 
tenerse de la cultura de la inteligencia, más que los 
/netos zecfíB que se cosechan de la enseñanza rutina- 
ria, pues hay que acudir para suplirlo á los procedi- 
mientos dogmáticos y memoristas, antes condenados 
como opuestos al método activo, como negación del 
esfuerzo personal, que es el que verdaderamente to- 
nifica la inteligencia y produce el pensamiento indi- 
vidual y reñexivo. 
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Hacer que el niño hable para que piense, y, recí- 
procamente, que piense para que hable, es á lo que 
ante todo debe atender un buen maestro. Pero en 
€sta acción recíproca hay que comenzar por la pala- 
bra: hablando al niño y haciéndole hablar, se le sus- 
•citará el pensamiento, cuyo ejercicio daripor resul- 
tado perfeccionar el del lenguaje, que, al hacerlo más 
abundoso, se dotará de mayor flexibilidad. Pero, lo 
repetimos: lo primero es hacer que el niño rompa el 
hielo de su silencio para que puedan salir al exterior 
los brotes del pensamienlo; hé aquí la labor previa y 
también la más difícil en la cultura verdadera, en la 
que aspire á ser sólida y fecunda y á dar elasticidad 
y tono al espíritu. 

Tal es la tarea que al principio debe preocupar á 
quien se proponga poner en práctica el método acti- 
vo, y tal el arte de que más necesita el maestro en 
los comienzos de toda enseñanza. 

Que ese arte es difícil de practicar, lo declara con 
íimarga elocuencia el hecho, tan notorio como la- 
mentable, de lo poco que se aplica y de los ínfimos 
resultados que obtienen bastantes maestros de los 
que se deciden por él. Y es que no basta para lograr 
^1 fin que un arte tiende á realizar, con conocer las 
reglas técnicas y formar el propósito de aplicarlas; 
sino que se necesita además, con una voluntad firme, 
perseverante, incapaz de desmayos ante las dificul- 
tades, una gran dosis de paciencia. Esta es la primera 
•condición que impone á los maestros el arte de hacer 
hablar á los niños cuando les enseñan algo, y en la 
que, por lo mismo, conviene insistir. 

La inferioridad mental del niño que hace el novi- 
ciado de su cultura;, la natural pereza ante todo tra- 
bajo algo sistematizado, de unas facultades no movi- 
das hasta entonces más que por el fuego fatuo de 
«na espontaneidad sin fin, volátil y caprichosa; la 
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contrariedad y el consiguiente disgusto que siente 
el alumno al verse sometido á un ejercicio que le 
impone una voluntad superior y para el que se juzga 
incapaz; y, por último, la falta de medios ¡li^decuados 
de expresión, de palabras, conque traducir bien su 
pensamiento; todo este conjunto de circunstancias 
negativas, hace que el niño, cuando es interrogado 
en el comienzo de la enseñanza, se encastille en un 
silencio desesperante para el maestro. Cansado éste— 
y semejante cansancio suele sobrevenir harto pre- 
maturamente — de hacer preguntas tras preguntas 
sin obtener más resultado que un mutismo inte- 
rrumpido á lo sumo por los monosílabos si y no, 
cuyo significado es dudoso las más de las veces, si 
tiene alguno que no sea el de «no sé qué responder», 
ó cno quiero decir nada», se impacienta, y dando al 
traste con sus propósitos de hacer hablar y pensar al 
alumno, concluye por decirle todo lo que había pen- 
sado hacerle decir, cuando no lo abandona para mal- 
gastar el tiempo con otro ú otros, repitiendo con 
ellos tan penoso é ímprobo trabajo. Así se derrochan 
esfuerzos y tiempo y el maestro se siente impelido á 
refugiarse en el rutinarismo, que se le ofrece enton- 
ces como puerto de salvación y que toma como ex- 
pediente para salir del mal paso en que cree haberse 
metido. 

Y no se limitan, por desgracia, á lo indicado las 
malas consecuencias que siguen á la falta de perse- 
verancia en la conducta paciente que exige el arte 
de hacer hablar á los niños. El que se impacienta 
pierde el dominio de sí, se encoleriza ó por lo menos 
se ofusca; y el maestro ofuscado, no se contenta con 
lo dicho, sino que no deja hablar ni discurrir al 
alumno, y suponiendo que no lleve más lejos la falta 
de respeto á la inteligencia y dignidad del niño, lo 
reprende y corrige seca y desabridamente. Este pro- 

4 
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ceder, que conscientes é inconscientes, tiene más 
partidarios de los que racionalmente pensando pu- 
diera creerse, da por resultado que los niños dispues* 
tos á hablar se retraigan, y que el pensamiento, siem* 
pre tímido en ellos, se replegué sobre si mismo, se 
esconda, apenas hecha la primera tentativa para ma- 
nifestarse; lo cual es signo de un como encogimien- 
to de espíritu en cuya virtud se hace el alumno cada 
vez más refractario á pensar por sí y á hablar con el 
maestro, acentuando y afirmando con ello su pasivi- 
dad ante la enseñanza que se pretende darle. 

Lo primero, pues, que se requiere para hacer ha- 
blar á los niños y practicar en su cultura el método 
activo, es que el maestro tenga calma, mucha pa- 
ciencia; Que el alumno interrogado no responde á 
una pregunta; pues se le repite todas las veces que 
sea preciso, variándola en la forma que se crea más 
conveniente, si se juzga que el silencio proviene de 
falta de comprensión. Cualquiera que sea el trabajo 
que cueste al maestro hacer que el niño le responda, 
no debe mostrarse impaciente ni menos enfadada; 
sino que con aire tranquilo, con calma, debe insistir 
con él hasta que rompa á hablar, á lo que le anima- 
rá con oportunas sonrisas, empleando tonos de be- 
nevolencia, manifestándole, en fin, afectuoso interés. 
Aquí debemos recomendar, y recomendar mucho, 
por lo mismo que es harto frecuente practicar lo con- 
trario, esta regla de conducta: mientras más refrac- 
tario se manifieste un niño á hablar, más empeño 
debe poner el maestro en hacer que hable. A los más 
perezosos es á los que más importa atender y excitar 
en vez de abandonarlos; nunca, como en estos casos, 
es de aplicación y resultados el precepto: contra pere- 
Ztty diligencia. 

Se comprende, por lo ya insinuado, que la pacien- 
cia recomendada no ha de limitarla el maestro á pro- 
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curar que los niños hablen. Tanto y más que para 
esto, necesita de ella para oir sin enojo, ni recibir 
con agrura, sarcasmo, etc., las respuestas incoheren- 
tes ó mal formuladas y los dislates con que suelen 
contestar los niños á las proposiciones más sencillas. 
Con la misma benevolencia que antes le hemos acón* 
sejado, debe escuchar aun los desatinos y formular 
cuantas veces sea preciso la pregunta, hasta que el 
interrogado comprenda lo que le dice, haciéndole, 
cuando lo juzgue necesario, indicaciones para po- 
nerle en la pista de la idea que se quiere hacer brotar 
en su inteligencia. De otra suerte, sobrevendrán el 
mutismo y el encogimiento mental á que antes nos 
referimos, y habrá que volver á andar el camino re- 
corrido. Que un niño expresa mal el pensamiento 
que se le sugiere, dice una tontería, evidencia en su 
respuesta que no ha comprendido la pregunta que 
se le hizo; pues no con enfado y palabras duras ó 
depresivas, sino con bondad y urbanidad, se le hace 
notar la falta en que ha incurrido, se le hacen adver- 
tencias, se le vuelve á preguntar variando ó no la 
proposición, etc. 

Pero si la paciencia puede mucho, no lo hace todo. 
Con ella se requiere mucha discreciófi, mucho tacto 
para hacer hablar á los niños al comienzo de la en- 
señanza. Es inútil que el maestro se afane en reite- 
rar las preguntas hasta que el alumno rompa á ha- 
blar y en llevar á la exageración su indulgencia res- 
pecto de las contestaciones que le dé, si lo que pre- 
gunta es incomprensible para el niño, ya porque el 
asunto propuesto exceda los límites de su corta pe- 
netración, ora porque se le presenten las cuestiones 
en términos científicos, elevados y retóricos, ó con 
obscuridad. Precisa, pues, sortear estos escollos con 
que tan frecuentemente tropiezan los maestros muy 
sabios ó que presumen de tales. En la enseñanza (y 
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sobre todo en la primaria) el mucho saber hace bas- 
tante menos que el tacto, al que siempre hay que su- 
bordinarlo; no digamos cuando el saber es más pre-^ 
sumido que efectivo. Con frecuencia resultan mejo- 
res maestros que los muy instruidos^ los que saben 
menos que éstos de las materias que enseñan. T des- 
de luego es indudable que dan pésimos resultados 
los que ponen especial prurito en aparecer como 
muy sabidores ante sus alumnos, pues que á una 
vanidad pueril sacrifican todas las conveniencias de 
la enseñanza, y por de contado y en primer término, 
la discreción, el tacto, la habilidad, de que tanto se 
precisa para la práctica de la educación, que al fin es 
ante todo obra de arte. 

A la paciencia hay, pues, que añadir el tacto y la 
habilidad: lo primero, para no presentar á los niños 
sino las cuestiones que sean capaces de resolver los 
asuntos que estén al alcance de su inteligencia; lo 
segundo, para hacerlo siempre de modo que, lejos 
de embarazarles y disgustarles, se les facilite la com- 
prensión de lo que se les diga y les interese. 

Para esto último es necesario tener en cuenta el 
concurso de la novedad y la variedad, el cual se obtie- 
ne apartándose del rutinarismo monótono y tan en- 
fadoso para el niño (y del que tanto se abusa) , que 
consiste en partir uniformemente de unos mismos 
temas, en reproducir las mismas explicaciones, en 
repetir, como si se tuvieran estereotipadas, las mis- 
mas preguntas. Nada hay que enoje tanto á los ni- 
ños, que más derechamente conduzca al rutinaris- 
mo, ni que mejor alimente la pasividad del educan- 
do que esas repeticiones; por ellas saben los alumnos 
lo que el maestro les va á decir y lo que ellos deben 
contestar, y cuando hablan, proceden automática- 
mente, como verdaderos papagayos: hablan con la 
boca (aunque poco y mal), pero no con el pensamien- 
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to; se mueven los labios, pero queda inerte la inte- 
ligencia. La habilidad y el tacto á que nos hemos re- 
ferido, suponen, pues, con la paciencia ya recomen- 
dada,- discreción, novedad y variedad en la manera 
de hablar óon los niños, para que ellos hablen á 
su Tez. 

Tales son las reglas primeras y más elementales 
cuya aplicación requiere el arte de hacer hablar á los 
niños en la enseñanza. Practicándolas, se consegui- 
rá, que los educandos hablen; y una vez logrado es- 
to, estarán en condiciones de ejercitarse en pensar. 

Que con referirse en particular la conducta traza- 
da en las consideraciones que preceden á los niños 
que comienzan el aprendizaje de su enseñanza, es ne- 
cesario insistir en ella durante el decurso de toda 
esta, particularmente en lo tocante al tacto y el inte- 
rés, no hay para qué decirlo. Añadamos que ambas 
condiciones son cada vez más exigidas, y á medida 
que se avanza en la enseñanza es obligado que au- 
menten en intensidad. Mientras más conquistas hace 
el niño respecto del lenguaje y más se despierta su 
inteligencia á la vida del pensamiento, se precisa de 
más discreción para proponerle los asuntos sobre 
que ha de ejercitársele, y para no caer en la monoto- 
tonía y en el rutinarismo de las repeticiones. Si que- 
remos que su espíritu nos siga en el trabajo de explo- 
ración que supone la enseñanza dada por los proce- 
dimientos del método activo, es menester que sepa- 
mos apoderarnos de él mediante una habilidad diplo- 
mática que le haga arrostrar las diñcultades, ora por- 
que se las sepamos ocultar y allanar, bien porque le 
animemos á ello mediante el interés, siempre cre- 
ciente, que le infundamos. No olviden los maestro» 
que el interés depende, muy especialmente, de la 
forma en presentar las cuestiones, de la novedad con 
que se haga, de la variedad que en ellas se introduz- 
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ca, de su encadenamiento y de la gradación progre- 
siva con que se dispongan; amén de lo que á él 
contribuyen la claridad y la sencillez» el tono y el 
calor que dé á la expresión el maestro, y el resulta- 
do que al fin del trabajo venga como á coronar los 
esfuerzos del alumno. ¿Habremos de repetir que este 
mismo esfuerzo» caldeado por todos esos medios, es 
motivo de placer y un factor del interés, por lo tan- 
to, para el alumno? 

Una vez conseguido que éste salga de su primer 
mutismo y se preste á responder al maestro, á con- 
versar con él, se tiene hecho lo principal: el alumno 
habla ya; lo que ahora hay que lograr es que conti- 
núe hablando, que lo haga con la corrección y la 
propiedad posibles, y que, mediante ello, se ejercite 
en pensar. 

Este nuevo y no menos interesante y dificultoso 
momento del arte que nos ocupa, representa un se- 
gundo grado de la gimnasia de la palabra y del pen- 
samiento. Cuanto acabamos de decir que. debe hacer- 
se para despertar y sostener el interés, hay que te- 
nerlo muy presente en los ejercicios que al efecto se 
practiquen. Partiendo de asuntos que no excedan del 
alcance intelectual del niño, se propondrán á éste, 
mediante exposiciones sencillas y preguntas claras 
y lógicamente ordenadas, cuestiones por las que sea 
llevado á buscar y hallar por sí el conocimiento ó la 
verdad de que se trate. ¿Que las resuelve mal? No 
importa: se insistirá en ellas hasta que lo haga bien. 
Esto, en cuanto al fondo; respecto de la forma, una 
vez que el niño muestre que sabe lo que se le queria 
enseñar, se le hará repetir el pensamiento hasta que 
lo exprese de una manera adecuada. Para afirmarlo 
más en ello, y para aumentar y dar flexibilidad á sus 
medios de expresión, á su lenguaje, se le obligará á 
repetir lo dicho de otro modo, es decir, con palabras 
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y gkcc^ diferentes. De esta manera, ail ejercitar de 
consuno la palabra y el pensamiento, se le acostum- 
brará á no tener una fórmula dada como la única 
expresión de un pensamiento determinado, y á no 
subordinar el fondo ¿ la forma; dará mayor flexibili- 
dad á ésta, y con ello al pensamiento, que no ence- 
rrará en el molde estrecho en que se le presente ó eíi 
que de primera intención lo vacíe él mismo. Asi se 
combatirá, por otra parte, el dogmatismo verbalista, 
uno de cuyos vicios fundamentales consiste en ha- 
cer que el niño repita al pie de la letra (con puntos y 
cornos^ como vulgarmente se dice) lo que se le enseña. 

La gimnasia de que tratamos requiere algo más de 
lo dicho. Besümenes orales hechos por los mismos ni- 
ños, de una lección ó parte de ella, de un párrafo 
que al efecto se lea y de una exposición, descripción 
ó narración debida al maestro, y haciendo qué los 
repitan otros en forma distinta, son medios excelen- 
tes de ejercitar á los alumnos en hablar y pensar, 
sobre todo, si el maestro tiene en cuenta que al fin 
que nos ocupa, su arte no estriba en hablar mucho, 
sino en hacer hablar. Le impone esto la regla de 
conducta de ser muy parco, muy sobrio de palabras, 
decir lo menos posible al alumno, no impacientarse 
y no darle formulada la respuesta ó hecho el resu- 
men, y limitarse á hacerle indicaciones que le sirvan 
de dirección. Saber contenerse y esperar ante los tan- 
teos, las vacilaciones, la inexperencia, la pereza in- 
telectual y el corto alcance de sus alumnos: he aqui 
su gran secreto, el secreto de que debe esperar sus 
triunfos más legítimos y preciados en él arte de la 
enseñanza. 

Concluyamos con una observación que, al aclararlo 
dicho en las consideraciones expuestas en el decur- 
so de este capítulo, facilitará la práctica de las reglas 
que esas consideraciones entrañan. No se trata, para 
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la aplicación del arte de hacer hablar y pensar á los 
nifios, de ejercicios ó clases especiales, como en la 
enseñanza de la Aritmética, de la Historia y de la 
Geografía, por ejemplo; todas las enseñanzas de ki' 
escuela se prestan á ello y deben utilizarse al efecto. 
Decimos más; en todas es necesidad imperiosa, con- 
dición ineludible, si han de darse con fruto y senti- 
do educador y, para ello, conforme á los procedi- 
mientos del método activo, comenzarlas y desenvol* 
verlas mediante los efereicios de lenguaje y de pensa- 
miento á que ,' en último término, se reducen los 
modos de acción que hemos recomendado; pues que 
no hay una en que no se precise, para que el alum- 
no la viva y se la asimile bien, para que no resul- 
te dogmática y rutinaria, de semejantes ejercicios, 
máxime cuando (y prescindiendo del valor del pen~ 
samiento propio) en todas constituye el lenguaje ins- 
trumento ó medio sine qua non para entenderse con 
el maestro, delimitar, precisar y expresar los cono- 
cimientos, y proseguir las adquisiciones de ellos. Se 
ejercita á los niños en una enseñanza cualquiera ha- 
blándoles y haciéndoles hablar de ella, y mientras 
más y mejor hablan de una materia, mejor muestran 
que la saben y en mejores condiciones se encuentran 
para continuar su estudio. No olvidemos, por otra 
parte, que cada enseñanza tiene su tecnología espe- 
cial, sus peculiares modos de exprteión, en los que 
hay que ejercitar á los niños para que piensen y ex- 
presen bien los conocimientos que con ella se aspira 
á darles. De aqui que los mencionados ejercicios de 
lenguaje y de pensamiento no se consideren privati- 
vos de la enseñanza del idioma, y que aun refirién- 
dolos á ésta particularmente, se aconseje que se prac- 
tiquen» no sólo en la clase especial de lengua, sino 
á propósito de todas las demás asignaturas del pro- 
grama escolar; con lo que el lenguaje mismo, consi- 
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derado en general y como una enseñanza, resulta- 
rá beneficiado y grandemente enriquecido. 

No hay, pues, que disponer ejercicios especiales 
para hacer hablar y pensar i los alumnos, ni menos 
una dase particular; sino infiltrar el sentido del pro- 
cedimiento que hemos expuesto en todos los que se 
practiquen á propósito de las diferentes enseñanzas 
que se den en la escuela, pues á todas ellas referimos 
el método activo, el que sólo ¿ esas condiciones pue- 
de aplicarse, ya se trate de la cultura en general, 
bien de cualquiera de las ramas que la integran. 
Hacer hablar y pensar es lo esencial y primero en 
toda enseñanza. 



VIL 

■ 
El proeediniento oral y las formas de ensefianza. 

Lo dicho en el capitulo precedente implica la apli- 
cación del procedimiento oral. 

Queremos decir con esto la enseñanza que se da, 
no (^on el auxilio de los libros, que traen aparejadas 
las lecciones de memoria, sino mediante la viva voz 
del maestro, que es lo que realmente la vivifica, pres- 
ta elasticidad al espiritu, forma la inteligencia é in- 
funde el verdadero saber, el saber que queda y resul- 
ta útil. A los textos muertos representados por los li- 
bros, opone él procedimiento oral el texto vivo, que 
supone la palabra de quien enseña. Como ha podido 
colegirse de lo dicho antes, constituye esto una exi- 
gencia sine gua non del método activo, el que tendrá 
verdadera eficacia y será realmente activo, á condi- 
ción de ser oral. 

Pero debemos explicarnos acerca de este punto. Al 
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hablar del procedimiento oral, no queremos decir la 
manera de enseñanza en que el maestro no hace otra 
cosa que exponer lo que sabe ó se propone, para que 
los alumnos lo aprendan tal como se lo dice, lo que 
no seria, en último término, más que sustituir un 
texto por otro: el texto escrito por el hablado, el que 
el niño lee por el que oye recitar. Convengamos en 
que este segundo texto suele resultar peor que el pri- 
mero, pues no es lo común que hablando se expon- 
gan las ideas tan bien como escribiendo, ni con tan- 
ta exactitud de pensamiento, ni con la misma preci- 
sión y claridad de lenguaje que en un libro. Para no 
hacer más que exponer lo que se sabe, y que el 
alumno se limite á escuchar y aprenderse lo que 
oye, no hay para que tomarse el trabajo de reempla- 
zar el libro por la palabra, la cual no vale en seme- 
jante caso ni lo que vale el texto que el maestro se 
ha aprendido ó formado. Se suprimirá, si, el libro 
impreso; pero quedará otro tan dogmático, frió é 
inerte como aquél, y en el que el escolar aprenderá 
peor y con más dificultad (1). 



(1) SI hecho del mayor trabigo y el menor provecho para el 
alnmo de la enseñanza que recibe mediante disoarsos ó exposicio- 
nes segnidaa, lo muestra el tan común y notorio de que los alum- 
nos de ciertos centros docentes (v. gr., las Sscnelas normales y los 
Institutos) se aferren tanto k los libros, al ponto de no abandonar- 
los ni en clase, y soliciten del profesor, cuando éste no lo hace es- 
pontáneamente, que lei «eAaZe un texto. El trabajo que cuesta á los 
alumnos seguir una ense&ansa oral dada en las condiciones di- 
chas, se revela también en la infidelidad de las notas que toman en 
clase y en la inutilidad (cuando no resultan peijudiciales) de los 
cuadernos que con ellas se forman; resultado que si en parte se 
debe k la falta de pericia de los alumnos en el arte dñ tomar nota^ 
(del que no estarla demás que les enseñaran algo los profesores), 
proviene, sobre todo, de las condiciones en que reciben la enseñan- 
sa. Bs muy común (y en esto nos referimos también, y muy parti- 
cularmente, á los alumnos de las escuelas primarias) que después de 
una lección ó exposición seguida, hecha con las debidas condiciones 
de orden, claridad, senciUes, etc., se queden nuestros oyentes tan 
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El procedimiento oral,, segfún lo requiere la aplica- 
ción del método activo, es otra cosa. Proscribe cuan- 
to sea inmovilidad del espíritu, pasividad del niño 
ante la enseñanza, lo mismo el libro que la exposi- 
ción en que el alumno no deba hacer más que se- 
guirla como pueda, para luego decir lo que de ella 
haya podido retener. No hay que repetir ni la lección 
que se señala en un libro ni la que el maestro da. 
Aunque no ofreciera otros inconvenientes, tendría 
siempre esto último el de dárselo todo hecho al alum- 
no, imponerle el conocimiento ya formado y supri- 
mir el trabajo personal, el esfuerzo del educando. El 
procedimiento oral implica, es cierto, la palabra del 
maestro; pero más que para que éste hable, para ha- 
cer hablar al alumno, al que en vez de decirle una 
lección hay que hacérsela decir, ó á lo sumo, írsela di- 
ciendo á compás de los movimientos que á propósito 
de ella se engendren en su inteligencia, y esperando 
á que ésta ponga en la construcción del conocimien- 
to de que se trate, todo lo que racionalmente deba es- 
perarse que puede poner. El saber se debe infundir^ 
que no imponerse. T por «infundir» entendemos el 
impulso que se comunica al espíritu para producir 
en él movimiento, para estimularlo, excitándolo y 
avivándolo, con el fin de que haga por sí alguna 
cosa. Tratándose de la enseñanza, infundir vale tan- 
to comO' aguijonear la inteligencia para que busque 



aynnos de la materia tratada como si nada hubiesen oido. Los pro- 
fesores, por sa parte, son advertidos al cabo de los pésimos resalta- 
dos de semejante enseikanaa, y desalentados por ello, conclnyen por 
prescribir el libro, continuando impasibles, unos, la improba tarea 
de echar discunoa ó de recitar las p&ginas de un libro (que es una 
bonita manera de perder el tiempo), y limitándose los otros á la no 
menos estéril y perjudicial de /ornar Uu leecioneg de memoria & los 
alumnos, en lo cuál , como no han hecho mis que señalarlas en 
el te3(to, van ganando el tiempo que los otros emplean en reci- 
tarlas. 
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los conocimientos, coopere á elaborarlos y produzca 
el pensamiento individual. 

Se. desprende de las anteriores indicaciones que el 
procedimiento oral, tratándose de la enseñanza pri- 
maria, hay que aplicarlo con el sentido expuesto en 
el capitulo anterior, á propósito del arte de hacer ha- 
blar y pensar á los niños. Por eficaz que sea la viva 
voz del maestro, es preciso no abusar de ella: lo im- 
portante no es que éste hable, sino que haga hablar. 
Lo que quiere decirse al proponer el procedimiento 
oral, es que debe emplearse siempre en vez del libro, 
la palabra del que enseña; pero en modo alguno que 
éste lo hable todo, lo dé todo hecho al alumno, y se 
convierta él mismo en un libro en el que el niño 
aprenda oyendo una especie de recitado en vez de 
leyéndolo, en cuyo caso será el maestro tan texto 
muerto como el libro impreso ó manucristo, y á la 
postre resultará una ciencia esencialmente libresca, 
que se diferenciará de la que es común designar asi, 
en que en vez de adquirirla el niño directamente en 
los textos, la recibirá de una manera mediata por 
conducto del maestro. Pero al cabo tendremos el mis- 
mo dogmatismo, la misma inercia del espíritu, la 
misma pasividad en el educando con la palabra así 
empleada que con el libro que se entrega al niño 
para que se lo aprenda de memoria. 

Y aun hay más. Cuando el maestro se reduce al 
papel de mero expositor de los conocimientos, eri- 
giéndose en catedrático, no hay que temer sólo que 
extreme el dogmatismo de su enseñanza» que siempre 
es mayor que el del libro (más dogmático, si vale el 
pleonasmo) , merced á la fuerza que le presta la auto- 
ridad inapelable del magister dixit, y la sugestión que 
el maestro ejerce sobre los discípulos; sino también 
que la lección, con no poder ser seguida por los oyen- 
tes, á causa de la falta de cultura de éstos y la escasa 
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consistencia de su atención , degenere en gárrula pa- 
labrería» en lugares comunes que nada dicen y en 
conceptos vacíos Tle toda realidad ó incomprensibles 
para quien los escucha. Por donde el procedimiento 
oral queda reducido á un puro verbalismo tan defi- 
nidor, abstracto y memorista como el de que se mo- 
fara Rabelais al esgrimir las punzantes armas de su 
despiadada sátira contraía «ciencia libresca» (1). 

Y no se nos diga que en el procedimiento oral que 
censuramos, es decir, en la forma puramente exposi- 
tiva, cabe que el profesor explique los* conceptos, 
aclárelos pensamientos, amplificándolos, y por los 
tonos de la voz y la expresión del semblante, anime 
y vivifique su enseñanza. Afirmando de buen grado 
que puede hacerse mucho de esto, no debemos ocul- 
tar nuestro temor de que sean contados los profeso- 
res que lo consigan. El que hace una lección segui- 
da, una exposición didáctica á manera de discurso, 
tiene harto que hacer con ocuparse del tiempo de que 
dispone, del orden de las ideas, de su encadenamien- 



(1) No debe colegirse de las varias indicaciones hechas en lo 
qae precede, que proscribamos en absoluto el libro. Beoonociendo 
y afirmando la snperiorídad de la viva voz del maestro, que es una 
forma de enseñanza más flexible y espontánea y más adecuada pa- 
ra solicitar el pensamiento, sobrd todo al comienzo de su desarro- 
llo, en la niñez, máxime si se trata de enseñar según el método ac- 
tivo, no negamos la utilidad de los libros. Aparte de que son nece- 
sarios para la enseñanza de la lectura, respecto de ía que pueden 
disponerse variados, á fin de que á la vez que á leer aprendan por 
ellos los niños varias cosas, se precisa de los libros como auxiliares 
de las explicaciones, para recordar, ampliar, rectificar, consul- 
tar, etc., lo que se ha aprendido con el maestro. Lo que rechaza- 
mos es la práctica de dar á los niños textos para que aprendan en 
ellos y reciten de memoria sus páginas, suplantando asi la palabra 
del maestro, esterilizándola ó contraponiendo una enseñanza á otra. 
La a ciencia librescaD que condenamos es la que, prescindiendo de 
la palabra del maestro ó reduciéndola al papel de un texto muerto, 
limita la enseñanza á un libro que el que enseña no hace más que 
parafrasear ó repetir (cuando no se limita á preguntar sobre la lec- 
ción señalada), y que el alumno debe aprenderse de memoria. 
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to, de que no se queden las más importantes sin de- 
cir y de recordar ciertos puntos cuando no frases, y 
será mucho que sazone su perorata con la variedad; 
la novedad, el atractivo, el interés, en fin, requerido 
en la enseñanza de la niñez. Pero aun dando de ba^ 
rato que se logre lo dicho y de la mejor manera po^ 
sible, todavía no basta ni con mucho, yla labor rea- 
lizada mediante ello resultará, no sólo asaz deficien- 
te, sino lo que es más lamentable, impropia para su 
objeto y, por ende, más nociva que beneficiosa; que 
enseñar á los niños por medio de discursos no más, 
es hacerles que aprendan de memoria, fatigarles la 
atención y atrofiarles parte de la inteligencia, para 
darles un saber postizo. 

El procedimiento oral, tal como lo entendemos y 
el método activo lo impone, rechaza todo ese ver^ 
halismo á que aludimos. Valiéndose de la conversar 
cien famüiar, hace que maestro y alumnos se comu- 
niquen entre sí en intimo diálogo. Be esta manera 
puede el primero hacer que los niños, no sólo le si- 
gan, sino que pongan todo lo que puedan poner pa- 
ra buscar por sí las verdades que les quiera enseñar y 
vayan formando, mediante el propio esfuerzo y re- 
flexivamente, su pensamiento, que de semejante 
modo puede el maestro suscitar, sorprender, alentar 
y dirigir, según los casos. Y como la comunicación 
que esto supone es recíproca, los alumnos, interro- 
gados por el maestro, darán á conocer á éste con el 
estado de su pensamiento, el de sus energías menta- 
les, á la vez que aclararán sus dudas y rectificarán 
sus errores por las preguntas que dirijan al maestro 
y que éste debe provocar, estimulándoles á que las 
hagan. En suma; la lección no ha de darla el maestro 
seguida y como en una pieza, para luego preguntar 
sobre ella y cerciorarse por las respuestas, de si los 
alumnos la han comprendido y la retienen en la me- 
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moría; sino que debe hacerla á retazos, preguntando 
á los niños, proponiéndoles cuestiones para que las 
resuelvan por sí, haciéndoles llamadas de atención, 
dándoles direcciones, poniéndoles en el caso de que 
le pregunten, obligándoles á pensar, meditar, juz- 
gar, raciocinar y reflexionar; en una palabra, lleván- 
doles á que trabajen ala par de él y que con él hagan 
la lección, que al fin de la jomada debe resultar co- 
mo el producto del esfuerzo combinado de maestro y 
alumnos. Así entendido y practicado el procedimien- 
to oral, se suscitará en los niños el pensamiento in- 
dividual, se favorecerá el ejercicio y el consiguiente 
desarrollo de todos sus poderes mentales, se conse- 
guirá que se asimilen bien los conocimientos que se 
desee que adquieran, y la función de la enseñanza 
resultará fecunda y realmente educativa. 

Bien se comprende que en lo expuesto hasta aquí 
hemos abordado, siquiera sea implícitamente, la 
cuestión de las llamadas por los pedagogos formas de 
eMeñanm. Son éstas como «la forma exterior que se 
da á la enseñanza al trasmitirla á los alumnos», la 
manera de expresión de que el maestro se vale para 
comunicarse con sus discípulos, suministrarles co- 
nocimientos, hacer que se los asimilen y suscitarles 
el pensamiento individual y reflexivo; consisten, en 
último término, en el modo de emplearse el proce- 
dimiento oral. 

Después de lo dicho respecto de la manera como 
debe entenderse ese procedimiento y del sentido de 
aplicarlo, la distinción y consideración de las formas 
de enseñanza no puede tener más que un valor me- 
ramente histórico. El procedimienlo oral, según lo 
hemos explicado, constituye la forma única y genui- 
namente pedagógica, puesto que en él se combinan 
las fundamentales y en la práctica no se aplica sola 
y en toda su pureza ninguna de las varias que se re- 
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conocen como tales, al menos tratándose de la niñ^z. 
Esto no obstante, conviene decir algo de ellas, si- 
quiera no sea más que para aclarar lo dicho antes y 
prevenir errores. 

Todas las formas de enseñanza que distinguen los 
pedagogos son reductibles á dos, ó sea, á las que 
hemos aludido al hablar de las fundamentales: la 
expositiva, dicha también dogmática y acromática^ y la 
interrogativa, que asimismo se llama catequística y ere- 
iomáiica, de investigación y de invención. Besponden 
ambas formas á las dos maneras como podemos ad- 
quirir los conocimientos: ó bien recibiéndolos ya for- 
mados, ó ya buscándolos ó investigándolos nosotros; 
á cuyas dos maneras corresponden, en el primer ca- 
so, la didáctica ó arte de enseñar la verdad, y en el 
segundo, la heurística ó arte de hallarla uno por sí 
mismo y, tratándose de los niños, ayudado y dirigi- 
do por el maestro (1). 

Con respecto á los niños parece á primera vista 
que la forma más propia es la expositiva, en cuanto 
que se trata de darles enseñanza y el sentido general 
la toma como conocimientos que se transmiten ya 
formados. Pero dicha forma, sin duda la más cómoda 
para el que enseña, es la menos apropiada para el que 
aprende, si ha de aprender verdaderamente, y, sobre 
todo, si es niño. La exposición seguida es manifies- 
tamente la que menos se amolda á las exigencias del 



(1) No 86 limita el desacuerdo de los pedagogos, por lo que 
respecta á las formas de enseñanza, al mayor ó menor número de 
eUas, sino también al modo de denominarlas; pues mientras anos 
las llaman asi, otros las designan como «métodos», con los que las 
confunden, cuando, como hemos visto, no son otra cosa que Itk for- 
ma más extema del procedimiento oral, y, por lo tanto, del método 
mismo. Por lo demás, las distinciones de esas formas en otras que 
dan lugar á las dichas de investigación^ de comprobaciótit de demoS' 
traciórit categuisHca, dialogística, de ea^amenj etc., son redundancias ó 
alambicamientos sutiles, resabios de nn escolasticismo impenitente . 
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método activo; requiere una consistencia de atención 
que rara vez posee el niño, el que, por otra parte, ca- 
rece de la cultura y la fuerza de reflexión y de volun- 
tad necesarias para seguir al maestro en su discurso y 
comprenderlo de primera intención. Además (y con 
esto lo decimos todo), salvo la memoria, que sobre- 
carga, y la atención, que abruma y hace que pierda 
^u energía, condena todos los poderes mentales del 
niño á la pasividad más absoluta. Esta pasividad 
subsiste aunque después de las exposiciones y pov 
via de examen, de comprobación, etc., se bagan pre- 
guntas á los niños; quienes como todo lo recibieron 
al principio hecho, no tienen que hacer ni pueden ha- 
cer otra cosa que recordar y repetir lo que oyeron: el 
pensamiento propio no sale; el esfuerzo personal que- 
da reducido á recordar, y las funciones de juzgar, ra- 
ciocinar, reflexionar, discurrir, pensar, en una pala- 
bra, permanecen inertes. Contraria á la manera de ser 
de la inteligencia infantil y de su desenvolvimiento, 
la forma expositiva es la que menos coopera al fln de 
que el niño sea colaborador activo en la obra de su 
cultura: basta con esto para proscribirla de la es- 
cuela. 

En tal concepto, es obligado acudir á la forma in- 
terrogativa. Para que el espíritu del niño no perma- 
nezca inerte ante la enseñanza que se trate de darle, 
es menester agoijonerarlo, seguirle, alentarlo y sos- 
tenerlo en sns vacilaciones, ponerle en camino de que 
busque, sondeailo, comunicarse constante é intima- 
mente con él, inquirir su pensamiento y hacer que 
lo manifieste. Nada de esto puede realizarse median- 
te una enseñanza magistral que obliga á quien la da 
á no preocuparse sfaio de lo que dice, de no perder el 
hilo del discurso y, como vulgarmente se afirma, de 
^tar bien todos los cabos para que ni aun los porme- 
nores secundarios (i veces nimios y de relumbrón m 



queden por exponer, y resulte un todo acalcado, una 
oraci<in didáctica que no haya más que pedir. Cuan- 
do en vez de la exposición seguida se emplea la con- 
versación familiar eutre el maestro y los alumnos, 
las cosas suceden de modo muy distinto. lío exiB- 
tiendo. ni habiendo para qué. la preocupación iudí- 
cada (de la que son rarisimoa los maestros que pue- 
den ó sal)ea librarse], se halla el que enseña en con- 
diciones de atender á las circunstancias dichas, á, lo 
cual se presta sobremanera la flexibilidad propia del 
diálog'O, naturalmente dirigido y sostenido por las 
preguntas que haga el maestro á sus discipulos. T 
como sin estas preguntas no habría diálogo ó con- 
versación entre alumnos y profesores, ni sería posi- 
ble dirigir á los primeros á ejercitarse en pensar, á 
investigar por sí el conocimiento, á mostrarse como 
parte activa en la labor de su cultura; en suma, co- 
mo que sin ellas no hay modo de solicitar, conocer y 
rectificar el pensamiento propio del que aprende, re- 
sulta que la forma interrogativa es, merced al sentí- 
do heurístico que entraña, la más adecuada, la única 
para dar la enseñanza, según los cánones del méto- 
do activo. Añadamos que es la que mejor se amolda 
á las condiciones del desenvolvimiento intelectual 
fiel niño. 

iíequiere, pues, el procedimiento oral, tal como lo 
hemos bosquejado y para ser fructuoso y poder ser- 
vir de instrumento al método activo, la forma ín- 
terrogrativa; bien entendido que no ha de emplearse 
lísta forma seca y escuetamente, ¿ la manera de los li- 
bros en preguntas y respuestas [v. gr., los catecismos), 
ni menos con exclusivismo. Se trata de una conver- 
sación intima, familiar, entre el maestro y sus alum- 
nos; y para que no degenere en monótona y mecá^ 
nica ni resulte enojosa, rutinaria y artificiosa, preci- 
sa interpolar en eÚa exposiciones breves, que unas 
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veces servirán de punto de partida y para dar idea 
del asunto de que se va á tratar, otras para suscitar 
comparaciones, juicios, reflexiones, etc., á los niños, 
amenizar y ampliar las lecciones, y de cuando en 
cuando para ejercitar á éstos en hacer el resumen de 
lo tratado y mediante ello mostrar lo que han apren- 
dido en el ejercicio á que se contraigan. Estos resú- 
menes, que también hará el maestro cuando lo Con- 
sidere oportuno, al intento de fijar bien los puntos 
principales que se hayan tratado y de que se graben 
mejor en la inteligencia de sus discípulos, constituí 
yen una especie de comprobación de los resultados 
que se obtienen con la forma puramente interroga- 
tiva. Pero en todo caso, lo que debe constituir lá 
esencia y como el nervio del procedimiento oral, son 
las interrogaciones, de las que por lo mismo debe- 
mos tratar separadamente. 



VIII. 

La interrogación socrática. 

Si la interrogación constituye lo fundamental en 
el procedimiento oral y como el alma del método ac- 
tivo, es á condición de ser adecuada y de que se sir- 
va el maestro de ella con sentido é inteligencia. Tam- 
bién acerca de este punto necesitamos explicarnos, á 
fin de que no se crea que basta con preguntar á los 
niños para aplicar el procedimiento dicho y hacer de 
ellos unos pensadores. Lo mismo que con la forma 
acromática, puede caerse (y harto frecuentemente se 
cae) con la interrogativa en el más mecánico rutina- 
rismo. Y es que en esta como en todas las cosas y 
más en los asuntos de educación, por importantes 
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que sean las cuestiones de forma, lo esencial es siem^ 
pre el fondo, que es á lo que hay que atender prime* 
ra y principalmente. 

Ninguna de lad formas interrogativas llamadas ca-, 
tequística, de eoeamen y de repeticián (que en el fondo 
«on una misma) , pueden tomarse como instrumentos 
del método activo* Destinadas á preguntar sobre las 
lecciones dadas, á comprobar con un fin determina- 
do si los niños han aprendido tal ó cual cosa, y, por 
último, á ayudar á la memoria para que conserve 
los conocimientos adquiridos, más que del procedi- 
miento oral, como lo hemos aconsejado, son instru- 
mentos de la forma expositiva, de la enseñanza dog^ 
mática. 

No obstaiite que no falta quien pretenda asignar 
ala catequística cierto sentido heurístico, no puede 
negarse que las interrogaciones de esa clase se diri- 
gen casi en exclusivo á la memoria, como lo prueban 
el objeto y la forma de los catecismos (1). En términos 
generales, hay que condenar las interrogaciones á 
que nos referimos, que sólo cabe emplear en el senti- 
do restringido y con los fines determinados que se- 
ñalan las denominaciones de «coníprobación», «rati- 
ficación», «repetición» y «examen», con que se las 
designa de ordinario. Y este empleo debe restringir- 
se lo posible, proscribiendo desde luego la catequís- 
tica de los ejercicios que tienen por objeto enseñar. 

«De todos los abusos de que es susceptible el méto- 



(1) ttOatequlsari) en griego vale tanto tomo instruir de memo- 
ria, haoer recitar. Los primeros cristianos se sirvieron mucho de las 
preguntas y las respuestas para fijar en la memoria de los neófitos 
(los recién convertidos & una religión ó recién admitidos al estado 
•olesiástioo ó religioso), y después en las de los niños, las enseñan- 
cas de su fe; de aqui las palabras ca/egtiúrar, catecismo y catecúmeno, 
Besulta siempre la forma ((catequística o, la que consiste en pre- 
guntas y respuestas seca y escuetamente dichas ó escritas, según 
que se trate de la enseñansa oral ó del libro. 
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do de las interrogaciones,— dice un autor contempo- 
ráneo de mucha autoridad y muy concienzudo— el 
más singular es, sin duda alguna, el que nos ofrece 
la forma desde hace tanto tiempo en uso, bajo el 
nombre de catecismo. Por más que se haya adoptado 
sobre todo para la enseñanza religiosa, se ha hecho 
extensiva á otras materias. Un catecismo, considera- 
do de una manera general, contiene preguntas que 
el maestro debe proponer textualmente á los alum- 
nop, y respuestas que éstos á su vez deben repetir á 
la letra, sin que sea permitido al uno ni á los otros 
separarse del texto/ Es verdad que en nuestros diad 
los maestros hábiles añaden á ellas las cuestiones 
que juzgan convenientes; pero esta es una innova- 
ción contraria á la esencia del catecismo, y que 
muestra que es llegado el tiempo de renunciar á él: 
ha vivido durante siglos para dar una enseñanza pu- 
ramente maquinal» (Ij. 

Insistamos sobre esto, y para ello oigamos á quien 
mejor ha dado á conocer el sentido y las excelencias 
del método activo: «La forma interrogativa es, sin 
duda alguna, excelente para la enseñanza. Obligar 
al niño á que hable es una primera forma de obli- 
garlo á hacer: el diálogo es cien veces preferible al 
monólogo... Pero la forma dialogada por si sola no 
posee, en manera alguna, la virtud de Jiacer pensar. 
Y carece de ella en absoluto desde el momento en que 
el diálogo es simplemente una forma como otra 
cualquiera, en la que la enseñanza hecha por pregun- 
tas y respuestas y completamente dogmática en el 
fondo, no aspira más que á ser recibida y aceptada. 
LoB catecismos religiosos proceden por preguntas y 
respuestas; y, sin embargo, jamás tienen la preten- 



(1) Alez. Bain. La Science dt téducation. Paria, Germer BuUidre, 
1879. 
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sión de hacer pensar. Al contrario, tienden á transmi- 
tir literalmente una enseñanza fija, en que nadie 
puede cambiar lo más mínimo. En Alemania hoy, 
¿qué son los escritos llamados caiequisHcosf Resúme- 
nes concretísimos de todo lo que el alumno debe sa- 
ber en un orden determinado de estudios; esto es, 
poco más ó menos, todo lo contrario de la enseñanza 
activa que imaginamos» (1). 

No cabe condenación más absoluta y decisiva de 
la catequística, que la formulada en los dos pasajes 
copiados. Precisa, pues, valerse en el procedimiento 
oral que requiere el método activo, de otra clase de 
interrogaciones; de las que no partiendo del conoci- 
miento ya hecho y vaciado en fórmulas compendio- 
sas y escuetas, en definiciones dogmáticas, obliguen 
al niño á buscar lo que trata de enseñársele, á pen- 
sar sobre ello, á discurrir, juzgar, raciocinar y re- 
flexionar sobre lo que se le pregunta, á poner en la 
adquisición de los conocimientos el esfuerzo perso- 
nal de que ha de surgir el pensamiento propio. En 
tal sentido, las interrogaciones llamadas de investiga- 
ción y de invención son las más apropiadas. Por ellas 
se presenta al alumno una serie de cuestiones hábil- 
mente combinadas, al intento de que ejercite sus po- 
deres mentales de la manera dicha, y que en vez de 
repetir lo que acaba de enseñársele, lo que ha oído, 
descubra por sí mismo, ó al menos indague, lo que 
todavía no se le ha enseñado. Semejantes interroga- 
ciones constituyen, en último término, la llamada 
forma ó enseMnza socráHca. 

La interrogación socrática, que ya sabemos en qué 
consiste y cuál es su objetivo (por lo que acabamos 
de decir y lo que dijimos en el Capítulo II), es la 



(1) Hsimi Mabiok. Trabajo citado. 
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propia del método activo y, en lo tanto, la forma que 
debe darse al procedimiento oral. No queremos decir 
con esto que mediante ella se lleve siempre al alum- 
no á encontrar por sí la verdad; basta para el objeto 
que debe perseguirse en la primera enseñanza, con 
que le obligue á investigarla, á buscarla por si, 
cuando otra cosa no sea posible, como con frecuencia 
sucede con los niños. Ya lo dejó dicho Diesterweg: 
«El desenvolvimiento del espíritu consiste más que 
en encontrar, en buscar, y la cultura del alma seme- 
ja á un viaje: lo que es agradable y saludable no es 
llegar, sino caminar (1).» Hacer que el niño busque, 
indague, investigue, marchando de lo conocido á lo 
desconocido, de unos conocimientos en pos de otros: 
he aquí lo importante, y á lo que debe aspirarse por 
la enseñanza socrática. 

Pero guardémonos mucho de pensar, fiados en la 
virtualidad de este modo de enseñanza, que hemos 
resuelto el problema del método activo diciendo que 
empleamos la forma socrática. De esta hay que decir 
lo que en general hemos dicho de la dialogada ó 
interrogativa. Las cuestiones de forma no son nada. 
y aun resultan perjudiciales cuando no se atiende 
como es debido al fondo; la primiera se confunde con 
la letra, y el segundo representa el espíritu, y ya lo 
dice este tan repetido y exacto aforismo: la letra mata; 
d espíritu vivifica. En el método de Sócrates, al menos 
como ha llegado hasta nosotros, hay dos cosas: la 
forma, que es la interrogación familiar, y el fondo, 
que es la mayéutica (Capítulo II) , es decir, lo de más 
valor positivo, lo que hace que el espíritu se mueva, 
busque y se nos revele. Apegarse, como hacen mu- 
chos, á la forma, á lo exterior, creer que todo se re- 



(1) DiESTEBWEEO. (Euvrti chomes, Trad. de P. Goy. Paris, Ha- 
ohette, 1884. 
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duce á hacer preguntas, sin cuidarse de la intención, 
del sentido, del fondo, en una palabra, equivale á 
qtiedarse con la cascara y. arrcjar la nuez. Esto hacen no 
pocos maestros de los que dicen que practican la en^ 
señanza socrática, que en tal caso no es más que una 
apariencia, un molde más ó menos aparatosamente 
ornado, pero en el que no hay más que vacuidad. Lo 
socrático no resulta en ello; como es vulgar decir, 
«brilla por su ausencia». 

Se engañarla, pues, el maestro que creyera haber 
resuelto la cuestión de la enseñanza activa, alejado 
todos los inconvenientes y dominado todas las difi- 
cultades con sólo sustituir por la socrática las demás 
formas, si en ello no atiende al fondo. Con pregun* 
tas nimias, previstas por los alumnos, repetidas, mo- 
nótonas, sin intención ni encadenamiento lógico, la 
enseñanza, siquiera se la llame socrática, resulta tan 
rutinaria y dogmática como la puramente expositi- 
va. Digamos más: una enseñanza así, en que con la 
nimiedad y la repetición de los temas alterna digna 
y obligadamente la vacuidad del fondo^ resulta tan 
seca é inerte, tan muerta, como la de los libros dis- 
puestos á modo de catecismos. 

Es muy común entender por socratismo la rutina 
y la inercia más deplorables. Así autorizan á creerlo 
las prácticas que se siguen en muchas escuelas y de 
que dan idea esos diálogos que se repiten con monó^ 
tono ritmo en determinados días, y en los que, me- 
diante preguntas estereotipadas, que provocan res- 
puestas estereotipadas también, monosilábicas, por 
punto general, se pierde plácidamente el tiempo in- 
terrogando á los alumnos un día y otro, sobre: la 
forma del lápiz, la regla y el libro; las caras, que es- 
tán cansados de contar, qué tiene un cubo, un pris- 
ma, etc.; los colores, que se hallan hartos de distin- 
guir, de un arco-iris que diariamente ven en los 



— 73 — 

muro& de la clase, y dé semejante modo se llega ¿ 
mecanizar la interrogación y á dar una enseñanza 
tan rutinaria como la que más, nimia y perfecta- 
mente inútil. Añadamos que es tan memorista como 
la del catecismo; por que en esa falsificación de la 
genuina forma interrogativa, «hasta los razona- 
mientos socráticos llegan á aprenderse de memoria, 
como ha hecho notar Fichte, mecánicamente, oca- 
sionando esto un peligro mayor, pues hace creer al 
alumno que piensa, cuando realmente no piensa». 
Y podría añadirse, dice Marión, de quien tomamos 
esta cita: «y al maestro, que frecuentemente no pien- 
sa mucho más. » 

Declaran las anteriores observaciones que la for^ 
ma por sí sola no basta, ni con mucho, cuando falta 
el sentido, el fondo, algo de lo que Sócrates encar- 
naba en sus interrogaciones para que se le revelase 
el espíritu de sus discípulos, que es á lo que prime- 
ramente debe atenderse en la enseñanza educativa. 
Si las preguntas no arrancan á los niños más que 
esas respuestas convencionales á que antes hemos 
aludido, ó simplemente (lo que es más frecuente 
aÜDJ esos escuetos monosílabos con que se sale del 
paso, cuando ni ellos ni quien los dirige tienen ga- 
nas de trabajar, no se ha hecho otra cosa, al adoptar 
la forma socrática, que cambiar de nombre, ó, lo 
que es peor, adornar con oropeles un fondo vacío; 
con lo que lo socrático queda reducido á puro for- 
malismo de palabras, y el desarrollo del pensamien- 
to individual tan desatendido como en los modos 
más mecánicos y rutinarios. 

Mediante las interrogaciones socráticas ha de as- 
pirarse, no ya sólo á que los niños hablen (lo cual es 
de por sí un resultado estimable, principio y base de 
los demás que implica la práctica del método activo), 
sino á que sepan atender y observar; á que piensen, 
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mediteQ, reflexionen y discurran; á que pongan en 
actividad, por su propio esfuerzo, todos aua pode- 
res mentales, j, á la vez que observadores, sean 
pensadores como buenos investig:adores del conoci- 
mieiito. 

■ Para ello precisa preocuparse antes del fondo, de 
lo que se quiere enseñar y de la intención con que 
ha de hacerse. Después vendrá lo que atañe á la for- 
ma, de la que es indudable que debe constituir como 
el nervio la interrogación socrática. Pero eludiendo 
en ella las preguntas convencionales, las que traen 
como aparejadas las respuestas monosilábicas ó de 
antemano sabidas, se buscaran las más propias para 
hacer pensar y discurríp á loe alumnos, las que por 
su novedad, variedad é intención, sirvan más para 
excitar y mantener la atención de los niños. 

A este efecto conviene no olvidarse de los estímu- 
los que representan el interés y la curiosidad, de que 
por lo mismo debe valerse constantemente el maes- 
tro. En vez de manto aparatoso, encubridor de un 
fondo vacío y de vergonzante pereza, debe ser la 
forma socrática expresión sencilla y adecuada del 
pensamiento, que vivificará, en vez de agobiarlo bajo 
la pesadumbre del formalismo nominalista, que, al 
tornar infecunda la obra de toda cultura, deja inertes 
las más preciadas energías mentales, por no impri- 
mir al espíritu el movimiento necesario para que, 
partiendode la posesión de unas ideas, pueda indagar 
por sí, y aun encontrar, otras nuevas y expresarlas 
todas mediante formas personales. 

Todavía precisa hacer algunas advertencias respec- 
to de la apÚcacióa de la forma socrática. 
Primeramente, conviene no tomar al pie de la le- 
* trn el método de Sócrates, en lo que respecta á que- 

^ rcr sacar las verdades del espíritu del mismo alumno, 

k ni siguiera á que éste las encuentre siempre por 
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sí (1). No se trata de eso, sino de hacer, como reite- 
radas veces hemos dicho, que el espíritu busque, que 
trabaje para encontrar. Más que los conocimientos, 
que no puede sacarlos el niño de sí, ni inventarlos, 
lo que la manera socrática debe hacerle encontrar 
son formas personales para expresar de un modo 
nuevo lo aprendido, para poner ejemplos, señalar 
aplicaciones particulares, expresar las relaciones en- 
tre las cosas, etc. Conducir al niño á que observe, in- 
vestigue y piense, no quiere decir que ha de sacarse 
todo del fondo de su espíritu, como si éste fuera una 
encidapediaf ni que él mismo deba hallaí por sí los co- 
nocimientos positivos, lo que equivaldría ¿ suponer- 
lo inventor de la ciencia. «Interrogad al niño cuanto 
queráis, dice Marión; nunca le haréis hallar en sí 
mismo la Física, la Geografía, el Dibujo», y así de los 
demás estudios. Lo importante y lo que debe perse- 
guirse con la interrogación socrática, es esto: enri- 
quecer la inteligencia del niño por la observación 



(1) Pandaba Sócrates su método en el principio de que el hom- 
bre encierra en 8i el germen de toda verdad, en que ésta es innata 
en los espiritn»^ y qae sólo debe tratarse de hacerla salir; de aqni 
la denominación qae se diera de partero de loa intelifftneiasi sa ma- 
nera de enseñar, sus investigaciones, no se encaminaban á otra co- 
sa qae k hacer alumbrar al espirita, á qae dé éste á laz las verdades 
que contiene en embrión. Pero ni aon admitiendo el principio de 
las ideas innatas y aplicándolo á toda clase de verdades (cabe 
aceptarlo, como insinaa Marión, en lo qae concierne & • las ideas 
primeras, & los principios fundamentales del conocimiento y de la 
moral, tal vez hasta en lo qae atañe h las verdades paramente for- 
males de la geometria, pero en modo algano á lo demás); ni aun 
aceptado ese principio, decíamos, puede hacerse con los niños lo 
que SÓc&ATES qaeria y practicaba con sos disoipalos respecto de 
las verdades en qae los ejercitaba; no es posible sacar del espirita 
conocimientos positivos, reales, de qae la inteligencia no tiene la 
menor idea. Hacer qae los basqae, que elabore los qae vaya adqui- 
riendo con la asruda del maestro; que á propósito de eUos haga 
comparaciones, formule juicios y raciocinios, establezca analogías 
y diferencias, dtc, y vaya formándose el pensamiento propio: he 
aquí á lo que puede y debe aspirarse. 



L 
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de laa cosas y el contacto de loa heobos; enseñarle á 
desentrafiar, ¿ enlazar lógicamente, ¿ juzgar, racio- 
cinar, obserrary reflexionar, notando analogías y 
diferencias, uniendo y separando, identiñcando y di- 
íérCDCiando; & que aprenda, como el citado autor 
dice, «mirando, tocando, interrogando las cosas en 
todos sentidos, ejercitando en ellas todas sus faculta- 
des.» La enseñanza en que estose logre, swáuna 
enseñanza verdaderamente activa. 

En segundo lugar, no ha de entenderse la forma 
socrática en la escuela primaria en el sentido de 
arrastrar á los niños ¿ discusiones que hagan de elloa 
eo vez de observadores reflexivos, pensadores, unos 
ergotistas ó sofistas retóricos y charlatanes sempi- 
ternos. Que la enseñanza no deba ser dogmática, no 
quiere decir que se haga de los niños unos discuti- 
dores locuaces, con el hábito de argtlír á todo y de 
todo ponerlo en tela de juicio. Bsto, de suyo perju- 
dicial para la cultura que debe recibir el alumno, 
comprometerla á cada paso la autoridad moral del 
maestro, el que al cabo se verla precisado á acudir al 
magister dixit; es decir, á lo que de más contrario hay 
del método activo: á imponer las veredadesálosniños, 
á dogmatizar con ellos. Que les proponga cuestiones 
y les pregunte para dirigirlos y hacerles buscarly tra- 
bajar por si mismos, no quiere decir que los sumerja 
en un dédalo de dudas, al punto de obscurecer con 
ellas sus espíritus, sembrar el excepticlsmo en sus 
corazones, y de que se habitúen á buscar el sofisma 
para discutir cuanto oigan. iTodas las precauciones 
y todo el discernimiento que para evitar esto pongan 
de su parte los maestros serán poca cosa, máxime 
cuando la interrogación socrática se presta á mara- 
villa á semejantes resultados. 

Una observación para terminar. De lo que acaba de 
■"— '■ --se se i.;olige que, como dice el citado Uarion, 
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^el método socrático, por si sólo, no se opondría en 
modo alguno á ese hábito de charlatanería de que 
ya se quejaba Rousseau; antes bien, nos arrieagaría- 
mos á extenderlo, del maestro á los alumnos, sin que 
la enseñanza fuera por eso más sustancial.» Tomado 
al pie de la letra, ó en el sentido de las apariencias 6 
falsificaciones á que antes hemos aludido, de una ca- 
tequística dogmática en el fondo, y frivola y pala- 
brera en la forma, conduce derechamente á ese re- 
sultado. Ahora bien; en un país como el nuestro, en 
que la retórica lo invade todo y ha sustituido al pen- 
samiento; en que las discusiones escolásticas y bizan* 
tinas, con pervertir las inteligencias, tienen yermos 
los corazones; en que, en fin y por todo esto, «déjase 
sentir grandemente la necesidad de discutir menos y 
de adquirir un sentido más vivo de las cosas», la 
cuestión reviste trascendental importancia. Es menes- 
ter educar á la niñez, no para la gárrula palabreria, 
sino para la vida del pensamiento; en vez de escolás- 
ticos ergotizadores y de retóricos charlatanes, hay 
que formar hombres reflexivos, que sobrepongan las 
ideas á las palabras y atiendan más á los datos de la 
razón que á las sugestiones de una fantasía sobre- 
excitada por el falso brillo de una retórica de relum- 
brón, que no sirve para otra cosa más que para encu- 
brir con su manto oropelesco la vacuidad del cerebro, 
á la vez que para extraviar la mente y secar el cora-r 
zón. Hay, pues, que huir de tamaños peligros, redu* 
ciendo la forma socrática á los límites indicados; no 
tomándola eñ el sentido de que los niños deban en«- 
contrar la verdad por sí mismos en toda ocasión y 
momento, ni menos de que, discutiendo mucho, se 
hagan sofistas, ergotizadores y retóricos. 

Cuando hay fondo y no es dogmático; cuando las 
preguntas ostentan el sentido más arriba expuesto> 
puede dar la interrogación ó forma socrática resul- 
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tados provechosos para la enseñanza de la niñez; por- 
que entonces se convierte en instrumento adecua- 
do y eficaz del método activo, que es el que se preo- 
cupa principalmente de dar impulso y discernimien- 
to al espíritu, de infundir el saber y de favorecer, 
alimentar y dirigir, fecundándolas siempre, las ener- 
gías del alma, formando^ mediante ello, pensadores 
reflexivos en vez de repetidores inconscientes. 



IX. 



£1 arte de preguntar. 

Lo dicho en los tres capítulos anteriores lleva á 
esta conclusión: que la forma interrogativa, con el 
sentido socrático que cabe darle en la primera ense- 
ñanza, debe ser como el nervio del procedimiento 
oral, requerido por la práctica sincera é inteligente 
del método activo. Para que el niño hable y exprese 
lo que sabe ó piensa, precisa interrogarle. Aunque 
el maestro haga, como debe, exposiciones breves, ya 
por vía de punto de partida, ora para hacer conside- 
raciones y llamadas de atención ó bien para resumir 
lo dicho, siempre necesitará preguntar; recordemos 
que tratándose de los niños, hasta en la forma dog- 
mática son indispensables las interrogaciones para 
que haya enseñanza. 

También lleva lo dicho en los indicados capítulos á 
estas otras conclusiones: que las preguntas pueden, 
reducirse al más mecánico rutinarismo; que para que 
así no suceda precisa saberlas hacer, y que esto no 
es tan llano como á primera vista parece, sino más 
difícil de lo que comúnmente se piensa. De aquí que, 
aun á despecho de los mejores deseos, lo socrático 
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no pase con frecuencia, no ya de mera apariencia, 
sino de un puro y verbalista dogmatismo encerrado 
en el molde estrecho de una interrogación catequís- 
tica tan árida como artificiosa y mecánica. 

Para que las interrogaciones sean verdadero ins- 
trumento del método activo precisa pues, saberlas 
hacer, poseer el arte de preguntar j á la vez que el sen- 
tido de ese método. La importancia de tal arte se 
comprenderá recordando, no sólo cuanto hemos di- 
cho en los tres capítulos anteriores, sino este tan re- 
petido y exacto aforismo: Sólo enseña bien quien sabe 
interrogar. 

Por esto que los pedagogos se apliquen con afano- 
so empeño á determinar las reglas que deben tenerse 
en cuenta para interrogar y á que las preguntas han 
de ajustarse con matemática exactitud. Convengamos 
en que no siempre resulta fructuoso semejante tra- 
bajo, pues, como todo arte, tiene el de preguntar su 
base principal en el saber y la inspiración del que lo 
practica. Pueden muy bien ser las preguntas conve- 
nientes, sencillas, graduadas, claras y todo lo correctas que 
se quiera, y, sin embargo, no pasar de una catequís- 
tica formalista, á causa de quedar en ellas desatendi- 
do el fondo, el espíritu del método activo, por fijarse 
demasiado en la forma. Digámoslo de una vez: el tra- 
bajo de escudriñamiento á que nos referimos, especie 
de caza de reglas en el que es frecuente caer en lo arti- 
ficioso y nimio, no tiene valor alguno cuando no hay 
fondo, cuando el que pregunta no piensa, carece de 
inspiración para el caso y no se halla penetrado del 
espíritu del método activo, vivificador de toda ense- 
ñanza. Las reglas aludidas vienen en segundo lugar, 
y sólo tendrán valor en cuanto sean expresión de lo 
dicho y á ello se subordinen. 

No se cifra, pues, el «arte de preguntar» en la 
práctica de unas cuantas reglas encaminadas á ha- 
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cer que las preguntas llenen exteriormeHte tales ó cua* 
les condiciones. Esto es conveniente y aun necesario, 
pero no lo principal y lo que ha de dar valor á la ^i- 
señanza, tono á la inteligencia y elasticidad al espí- 
ritu, para que se produzca en el alumno el pensa- 
miento individual. Lo importante es hacer de la in- 
terrogación una verdadera gimnaria de la mente, que 
excitando de continuo las energías de ésta y diri- 
giéndolas, haga que el espíritu se revele, se mani- 
fieste, al que interroga. Para esto, lo que ante todo 
precisa es esforzarse por mover la inteligencia del 
niño, seguir los movimientos que en ella se produz- 
can por virtud de ese trabajo de excitación, sorpren- 
derla en sus dudas y tanteos, y estimularla á persis- 
tir en su labor y á que con el placer y la base que le 
ofrecen las adquisiciones hechas, vaya en pos de 
otras nuevas. He aquí lo primero y también lo fun- 
damental en el arte que nos ocupa. 

Partiendo de ello, expondremos algunas reglas de 
conducta relativas á la práctica de la interrogación, 
y al intento de que se realicen los fines que acaba- 
mos de indicar, que son los propios del método acti- 
vo. Dichas reglas deben tomarlas los maestros, no 
como fórmulas inñexibles, sino como recomendacio- 
nes encaminadas á completarles una base de crite- 
rio; pues— hay que repetirlo-^lo primero y principal 
debe sacarlo el maestro de sí, de su sentido pedagó- 
gico y arte didáctico, de su inspiración del momento 
y de lo penetrado que se halle del espíritu del suso- 
dicho método. 

Las recomendaciones en cuestión pueden reducir- 
se á los siguientes puntos: 

I. No debe emplearse la interrogación meramente 
catequística, es decir, la que tiene por objeto que el 
alumno repita lo que se le ha dicho ó ha estudiado en 
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^n libro, más que cuando se trate de la enseñanza 
rdigiosa y el maestro no deba hacer en ella otra cosa 
que atenerse extrictapiQnte al texto, y cuando cual- 
quiera que easla materia, las preguntas tengan por 
objeto comprobar lo que el niño ha aprendido, como 
sucede, por ejemplo, en los exámenes. En los demás 
casos se emplearán las interrogaciones de invención 
7 de investigación ó socráticas, esto es, las encami- 
nadas á hacer que el alumno trabaje á la par que el 
maestro, atendiendo, observando, juzgando, reflexio- 
nando, pensando, en una palabra, á fln de que al in- 
dagar por si el conocimiento que se le quiere mos- 
trar, vaya formado su pensamiento. 

n. Para esto último, se procurará siempre variar 
las preguntas, aunque versen sobre un mismo asun- 
to, á fin de que los niños no sepan de antemano lo 
que deben contestar, y además se evitarán las que 
Uevan en sí la respuesta, ora porque vayan declara- 
das en ellas, ora por referirse á cosas nimias, como 
sucede, V. gr., cuando se pregunta de qué color es 
un papel, el encerado ó la tinta, si es larga la regla, 
qué forma tiene un agujero, cuántas patas tiene la 
mesa ó un gato, y de qué está hecho un cubo de ma- 
dera que todos los dias ven los alumnos. 

m. AI intento de introducir la variedad á que 
acabamos de referirnos, hará el maestro de vez en 
cuando, sobre los objetos ó asuntos que se proponga 
tratar, exposiciones breves> compendiosas y claras, é 
invitará á los alumnos á dar su opinión sobre lo que 
les proponga. No es de rigor empezar siempre inte- 
rrogando. Proponer cuestiones en las que se omita 
lo que se quiera que el niño investigue y diga, y 
para eUo que piense por sí: he aquí lo esencial y lo 
que debe perseguirse. 

IV. Procurando siempre la variedad en el modo 
de formular las preguntas y en la manera de presen - 

6 
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tar las cuestiones, se evitarán las respuestas convea- 
cionales, estereotipadas, sabidas de antemano, coa 
las que se impide todo trabajo personal del alumno» 
se le condena á la pasividad más absoluta, y se redu- 
ce á mero formalismo toda la labor de la enseñanza. Á 
este último resultado conducen también las pregun- 
tas que llevan en si una afirmación ó una negación, 
en cuanto que al facilitar ó dar la respuesta, invitan 
á los niños á que pronuncien un sí ó un nó, que, por 
lo general, profieren automáticamente. En ambos 
casoá hay que prevenirse contra la astucia de los ni- 
ños, consistente en sustituir por la memoria el traba- 
jo de reflexión; y se prevendrán los maestros contra 
ello haciendo lo dicho, y muy particularmente intro- 
duciendo en el procedimiento oral la variedad que 
les hemos aconsejado. 

V. Tan ineficaces y contraproducentes como las 
preguntas nimias y sin cesar repetidas, son las muy 
difíciles, obscuras y extrañas con que algunos maes- 
tros se proponen sorprender á sus discípulos, ácuyo 
efecto suelen presentarles verdaderos logogrífos, 
enigmas ó acertijos, á la manera que hacen no pocos 
examinadores, que pierden lastimosamente el tiem- 
po en rebuscamientos que no conducen á otro resul- 
tado que al de aturdir y mortificar á los examinan- 
dos. Preguntas y proposiciones han de ser claras y 
sencillas y nada extrañas; fundándose en el estado 
de conocimiento del alumno, han de conformar con 
su capacidad intelectual, graduándose su dificultad 
á medida que el niño gane en cultura y de modo que 
las adquisiciones hechas le sirvan de base para hacer 
otras nuevas, yendo, por lo tanto, de lo fácil á lo di- 
fícil, y de lo conocido á lo desconocido. Supone se- 
mejante gradación la necesidad de coordinar bien las 
cuestiones que se presenten á los alumnos y de mane- 
ra á seguir en ellas una marcha progresiva y meto- 
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dica, que responda á un plan, al plan de la enseñan- 
za de que se trate, y que el maestro deberá tener 
trazado en el correspondiente programa. 

VI. Dada la base de criterio que suponen las pre- 
cedentes recomendaciones, lo que principalmente 
necesita ahora el maestro es tener en cuenta y prac- 
ticar con constancia los consejos que dimos á propó- 
sito del arte de hacer hablar y pensar á los niños (Capi- 
tulo VI). Lo primero es, en efecto. Ib. paciencia para 
repetir las preguntas hasta que el alumno interroga- 
do responda, para variarlas, hasta que comprenda lo 
que se le quiere decir, y para oir sin enojo los disla- 
tes, errores y tonterías con que conteste. Respecto de 
esto último necesita penetrarse de que es siempre un 
bien que el niño diga lo que sabe y piensa, aunque 
sea un desatino. «En esto, dice un autor contempo- 
ráneo, hay una ventaja, á saber: que esas respuestas 
hacen salir de la inteligencia infantil las ideas falsas, 
las interpretaciones erróneas, las tendencias peligro- 
sas que, sin saberlo, puede haber encerradas en ella. 
Desde que aparecen y se denuncian por respuestas 
ingenuas, se las puede enderezar; la comparación 
que el alumno no deja de hacer entre su respuesta 
mal bosquejada y la que le sustituye el maestro, ex- 
plicándosela, es una de las lecciones más provecho- 
sas que puede recibir (1)». Hacer que el niño hable, 
que por sí mismo corrija las faltas de lenguaje y de 
concepto que haya en sus primeras contestaciones, 
que rectifique y rehaga su primitivo y, como tal, es- 
pontáneo pensamiento, es lo primero. Para ello se 
precisa de la paciencia recomendada, mediante la 
que el maestro repetirá, reformará y variará cuanto 
sea necesario sus preguntas, haciendo nuevas indi- 



(1) JoL¥ (H). NoHont de Pédagogie, saivies d'nn resume histo- 
rique, etc. París, Delalain Freres, Í881. - 
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caciones, señalando nuevos puntos de vista y abrienr 
do nuevos horizontes á la inteligencia del niño. 

VIL Para conseguir lo dicho, que además de la 
paciencia supone la habilidad y el tacto recomenda- 
dos antes (Cap. VI) , es menester que se cuide el maes- 
tro de presentar con toda claridad y precisión los da- 
tos en que ha de fundarse la respuesta que pida al 
alumno, y cerciorarse de que éste los ha entendido y 
se ha apoderado de ellos: sembrar antes la semilla y 
asegurarse de que el germen ha madurado. Por ello 
conviene que insista en sus preguntas y proposicio- 
nes, las aclare y amplíe y explique cuanto sea preci- 
so, huyendo de los sinónimos, de las frases de doble 
sentido, de los vocablos de significación ambigua y 
de cuanto pueda originar duda y confusión en la in- 
teligencia de sus oyentes. 

Tales son los preceptos fundamentales del arte de 
preguntar. ¿Necesitaremos decir que el tono de la 
voz, las actitudes del rostro, la corrección del lea- 
guaje y la claridad y la distinción de la pronuncia- 
ción influyen singularmente, asi para que el niño 
comprenda lo que se le dice ó pregunta, como para 
que hable y piense? Creemos que no. Cuanto contri- 
buya á dar expresión gráfica al pensamiento del 
maestro, servirá para despertar y animar las faculta- 
des de comprensión del discípulo; mientras más ex- 
presivo sea el lenguaje, más inteligible resultará lo 
que se diga, más calor se infundirá á la inteligencia 
del alumno y más se sentirá éste inclinado á la acción, 
á trabajar por si. Es menester, por lo tanto, que el 
lenguaje del maestro sea, no sólo claro, correcto y 
adecuado, sino movido, animado y vivo, muy per- 
suasivo y muy insinuante; cualidad que depende 
sobre todo de dichas condiciones. 

Pero, repitámoslo, á trueque de parecer pesados: 
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no cabe dar á la palabra esa expresión gr&ñca, esa 
animación ni ese calor Tiyifícante, cuando falta el 
pensamiento, cuando no se siente animado el maes- 
tro al trabajo, cuando por ello y para salir del paso 
se ampara en la rutina, cuando, en fin, no se ha pe- 
netrado bien de lo que es el método activo y requiere 
su práctica sincera é inteligente. Volvamos, pues, á 
nuestro punto de partida: en las cualidades persona- 
les del maestro, en su vocación, en su inspiración 
del momento, en su amor á los niños y á la enseñan* 
za, en su saber y en su conocimiento de la naturale- 
za infantil, debe buscarse el principio fundamental 
del arte de preguntar, una vez en posesión de este 
principio, serán poca cosa las reglas insinuadas, 
cuya aplicación surgirá entonces en la práctica, á la 
manera que surge el fruto de la flor. Pero cuando 
dicho principio falta, los preceptos más sabios y me- 
jor inspirados no pasan de ser letra muerta. Becor- 
demos una vez más el apotegipa ya citado, que vie- 
ne aquí como anillo al dedo: la letra mata; el espíritu 
vivifica. Más que seguir al pie de la letra tales ó cua- 
les reglas, lo que importa y da resultados es inspi- 
rarse en el método activo, cuyo espíritu debe infor- 
mar y vivificará toda la enseñanza. 



X. 



El proeedimient» práctico y los trabigos mannales. 

Hasta aquí nos hemos concretado á los medios de 
suscitar en los alumnos la . acción de la mente, de 
ejercitarles las energías intelectuales, del procedi- 
miento oral, en una palabra, como de un instrumen- 
to de infundir el saber á los niños, haciéndoles pen- 
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sar por si mismos. Esto, por importante que sea, no 
basta, ni con mucho. El método activo requiere y 
supone bastante más. Con el saber es preciso comu- 
nicar el saber hacer; & la vez que con la inteligencia 
hay que hacer trabajar á los niños con la voluntad y 
con las manos, de pensamiento y de obra, para que 
no sólo hablen y piensen, sino para que también, y 
al mismo tiempo, obren y hagan. Sin esto no hay 
método activo, ni en puridad verdadera enseñanza. 

«Mejor que lo que oimos, aprendemos lo que ve- 
mos, y mejor aún que esto, lo que hacemos»; aforis- 
mo pedagógico que ha pasado á la categoría de lu- 
gar común, y que nunca se hará lo bastante para lle- 
varlo á la práctica. «Es preciso practicar para cono- 
cer»; estas palabras de Jesucristo entrañan una gran 
verdad en todos los órdenes de la vida, para la cual 
aspira á preparar la enseñanza, la que en tal sentido, 
necesita ser eminentemente prácUca: «la teoria sin la 
práctica, dice otro aforismo no menos exacto que el 
anterior, queda estéril y se olvida muy pronto». Una 
enseñanza meramente oral, siquiera se dé en las con- 
diciones aconsejadas enloscapitulos anteriores, resul- 
tará al cabo deficiente, en cuanto que deja inactivas 
varias energías, no abraza la acción toda y sólo obli- 
ga á hacer con el pensamiento. Y, como ya dijo Gu- 
yau, «es preciso desenvolver por todos los medios la 
iniciativa del niño» (1), ofreciéndole modos de ejer- 
citar la acción en todos sentidos. 

Por esto que al procedimiento oral, conforme lo 
hemos explicado, sea menester añadir el procedi- 
miento imfeMoo. Y entendemos como tal el conjunto 
de ejercicios que obligan á los alumnos á trabajar en 
las enseñanzas, no sólo con el pensamiento, sino i 



(1) Obim eited*, pág. 1». 
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la vez experimental y materialmente, manipulando, ha<^ 
ciendQ y produciendo. Implica esto una cultura que 
,tiende á damos, con el saber hacer^ medios de com- 
probar y afirmar con lo que se hace, lo que se apren- 
de: con la práctica, la teoría. Los ejercicios á que nos 
referimos aquí pueden practicarse en todas las ense- 
ñanzas, razón por la que consideramos como gene- 
ral el procedimiento á que dan nombre, el procedi- 
miento práctico. 

Supone, pues, este procedimiento la necesidad de 
que los niños bagan, lo que no excluye, ni mucho 
menos, que piensen: la práctica, que eso supone, no 
proscribe la teoría; antes bien la exige para, median- 
te la reflexión que ésta implica, perfeccionarse y no 
quedar reducida á mera rutina. Si es cierto que no 
aprendemos cosa alguna sino haciéndola (hablar y 
andar, como pensar y filosofar, por ejemplo) , no lo 
es menos que hacemos en razón de lo que sabemos, y 
que es preciso reflexionar sobre lo hecho para darnos 
cuenta de ello, perfeccionarlo y preservarlo de la ru- 
tina. Añadamos que para hacer bien necesitamos ver 
hacer, esto es, observar cómo otros practican lo que 
nosotros nos proponemos ejecutar. El procedimiento 
práctico supone, por lo tanto, práctica y teoría: que 
el alumno vea hacer y haga; oiga, adquiera conocimientos 
y reflexione. Se desprende de aquí una conclusión im- 
portante, á saber: que para enseñar tiene el maestro 
que hacer por sí á la vez que expone, si aspira á que 
sus discípulos aprendan bien á pensar y á hacer; de 
otra suerte resultará manca la dirección que dé á su 
enseñanza con este intento, como resulta manca y 
seca la enseñanza moral cuando al precepto no acom- 
paña el ejemplo, la práctica de lo que se recomienda. 
Todo ejercicio práctico debe, pues, tener por base lo 
que el niño haya visto hacer á su maestro, esto es, 
la intuición sensible de la ejecución, que consiste en 
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ver hacer á otro lo que uno ha de practicar por si- 
mismo. 

Se comprende que en esto nos referimos más par- , 
ticularmente á los ejercicios propios de determinadas 
enseñanzas (la Geografía, la Historia natural, la Físi- 
ca y la Química, la Geometría, las Artes, etc.), que 
requieren el hacer manual é implican una cultura en 
cierto modo mecánica, que tiene su punto de apoyo 
en la de los sentidos y las manos. Pero no hay que 
limitar á semejantes enseñanzas los ejerácios prác- 
ticos, que por más que varíen entre si por el medio 
de ejecución, son aplicables á toda la cultura prima- 
ria, desde la enseñanza de la Lengua á la de las Cien* 
cias físico-naturales; en todas cabe la aplicación del 
procedimiento práctico, según muestran los siguien- 
tes ejemplos, que son indicaciones de lo que puede 
hacerse con respecto áél en cada rama del programa 
de la primera enseñanza, á saber: 

En Lenguaje.' Ejercitaos de Caligrafía. ídem de re- 
dacción: cartas y otros documentos familiares, resú- 
menes de explicaciones, de excursiones, etc. Forma- 
ción de vocabularios ortológicos, prosódicos, etimo- 
lógicos, etc. 

En Moral, Desenvolver por escrito temas. Hacer 
practicar á los niños los deberes que se les recomien- 
den, dirigiéndoles al efecto de modo que realicen ac- 
tos de amistad, de beneficencia, de justicia con sus 
compañeros, y pongan en acción, en práctica, bue- 
nos sentimientos. Juzgar hechos y acciones. 

En Aritmética. Ejercicios experimentales, consis- 
tentes, por ejemplo, en partir materialmente objetos, 
para dar á conocer lo que es medio, tercio, cuar- 
to, etc. Formar tablas correspondientes á las opera- 
ciones fundamentales, la pitagórica, etc., y de equi- 
valencias entre el antiguo y el nuevo sistema legal 
de monedas, pesas y medidas. Proponer los mismos 
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altimnoB y resolver problemas de aplicación práctica 
á los usos ordinariosde la vida, muy particularmen- 
te la doméstica. Ejercicios en que (v. gr., fig^urando 
una tienda) los escolares compren y vendan, y con 
este motivo cuenten, pesen y midan objetos, con lo 
que manejen la balanza, el kilo y sus divisores, y el 
metro y los suyos, por ejemplo. Ctonstrucción por los 
niños de éstas y algunas otras medidas, con cartuli- 
na, cinta, barro de modelar, etc., según de lo que se 
trate y el material de que se disponga. 

En OwmeMa. Ejercicios gráficos, consistentes en 
trazar y recortar diversas clases de figuras planas. 
Manejo y uso de la plomada. Medir á ojo superficies, 
distancias y cubicaciones. Manejo del grafómetro, la 
brújula y la pantómetra. Mediciones con estos ins- 
trumentos. Levantar el plano de la clase, de la es- 
cuela ó de otra superficie dada. Desarrollar, trazan* 
dola en papel, la superficie de cuerpos geométricos* 
Construir con cartón, el barro de modelar ú otros 
materiales, cuerpos sólidos, divisores del metro cúbi- 
co, etc. Construir el semicírculo graduado. Construir 
y medir con él ángulos. 

En Geografía. Ejercicios de orientación, con y sin 
brújula. Dibujar y recortar la rosa de los vientos. 
!E«jercicios cartográficos consistes en: trazar el plano 
de la clase y luego el de la escuela, con los objetos y 
departamentos más importantes; trazado de contor- 
nos, V. gr., del pueblo y su término, de la provincia, 
de la nación y de otros mapas, etc.; señalar en ellos 
las montañas, los ríos, las vías de comunicación, las 
poblaciones, etc., más importantes; ídem las divisio- 
nes territoriales, círculos y meridianos. Formar iti- 
nerarios de viajes. Figurar, mediante el dibujo y con 
barro de modelar, algunos de dichos contornos, mon- 
tañas, cordilleras, estrechos, cabos, istmos, islas, ar- 
chipiélagos, penínsulas, etc., valiéndose cuando sea 
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menester del agua, á cuy oefecto se modelará en una, 
caja convenientemente dispuesta. Construcción de 
relievesdel suelo. 

En Historia (Sagrada y profana) . Redacciones so- 
bre acontecimientos, personajes, etc. Trazado de car- 
tas históricas. Formación de cuadros sinópticos sobre 
cronología y genealogía. 

En Historia natural. Representaciones gráficas de 
animales, minerales y plantas, de cortes de éstas, de 
sus ramas, flores, frutos, órganos de ellas, etc. Prac- 
ticar esos cortes. Ejercicios de disecación, colocación 
y conservación de plantas en herbarios. Formación 
de éstos y de colecciones de animales y minerales, 
haciendo las correspondientes clasificaciones. Ver 
hacer algunas disecciones de animales pequeños, ar- 
ticulaciones de huesos, y tomar alguna participación 
activa en ello (dar los huesos que se les pidan, arti- 
cular algunos por sí, etc.] . Manejo del microscopio 
para observar en él, y de algunos otros aparatos y 
útiles. 

En Msica, Química y sus aplicaciones. Representacio- 
nes gráficas de fenómenos, aparatos, instrumentos, 
etcétera. Construcción de algunos de éstos, v. gr.: el 
termómetro y el barómetro. Practicar experimentos 
de producir el espectro solar, la dispersión de la luz, 
chispas eléctricas, reacciones, etc., etc. Hacer algu- 
nos productos, como, por ejemplo, jabón y tinta con 
caparrosa. 

En Arte. Tomar notas al dibujo de objetos, monu- 
mentos artísticos y partes y detalles de ellos. Dibu- 
jar. Iluminar estampas. Construir dichos objetos y 
monumentos mediante los planos de construcción, 
ó con otros materiales, el modelado y los trabajos de 
marquetería. 

Bastan estas indicaciones para que se comprenda 
lo que son los ejercicios prácticos á que se contrae el 
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presente capítulo. Es claro que pueden ampliarse, 
asi como que cada maestro no utilizará de los ejemplos 
propuestos más que lo que esté seguro de poder ha- 
cer, contando con su saber y pericia, y los recursos 
y condiciones de su escuela. Pero deben procurar 
poner en práctica algunos de los que son exigidos 
para dar á la enseñanza el carácter realista y experi- 
mental que debe tener: cuanto más hagan en este 
sentido, tanto más fecunda será su labor y más acti- 
vo les resultará el método. Y, lo decimos después de 
meditarlo y hacemos cargo de las diflcultades de la 
práctica: no hay escuela en la que no pueda hacerse 
algo de lo que hemos indicado para cada materia del 
programa escolar. 

Por la importancia educativa y el carácter de ge- 
neralidad que tienen, debemos llamar la atención de 
los maestros acerca de dos clases de ejercicios que no 
hay escuela en la que no puedan practicarse: los de 
redcuxión y de clasificación. 

Los ejercicios de redacción ofrecen desde luego la 
ventaja de servir como de gimnasia al pensamiento: 
á la vez que á recordar las explicaciones, á poner en 
orden los recuerdos, las notas y las ideas, obligan á 
los alumnos á discurrir y pensar por sí, y á que ad- 
quieran por el hábito de emplearlas, formas indivi- 
duales de expresión. Su valor práctico (que ya en 
esto se echa de ver) estriba principalmente en que 
enseñan al alumno á expresarse por escrito escri- 
hiendo, á redactar redactando resúmenes, cartas, so- 
licitudes y otros documentos de uso común. Y, des- 
engañémonos: nada de esto se aprende por la Gra- 
mática, las reglas de la Retórica, etc.; se aprende 
haciéndolo, por la práctica. Hay muchos niños que se 
saben toda la Gramática á maravilla y son incapa- 
ces de redactar con algún sentido (hasta sentido gra- 
matical, se puede decir) una carta de cuatro renglo- 
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nes (1). Y les sucede esto, porque no se les ha enseña- 
do la práctica de ello, porque no han hecho, por que 
nunca se han ejercitado en redactar. No hay para qué 
decir que las redacciones, cuando se practican siste- 
máticamente y las corrije el maestro como es dehido 
(siempre que pueda debe hacerlo en presencia del 
alumno para explicarle la razón de las que haga), 
constituyen un curao práctico de Ortografía y de Sin- 
taxis: escribiendo y leyendo mucho es como se apren- 
de bien y sin que se olvide, el empleo adecuado de 
letras, acentos, signos de puntuación, conjunciones 
y preposiciones, así como á concordar y construir. 
Las reglas no valen nada ó valen muy poco cuando 
no se practican. Añadamos que el valor práctico de 
las redacciones trasciende de la enseñanza del len- 
guaje á la de las asignaturas á que se aplican esos 
ejercicios; facilitando la asimilación de lo estudiado 
y aun de ciertas formas de expresión, contribuyen á 
consolidarlo. Son además un medio práctico de hacer 
encontrar al niño las ideas (que no vienen por si á 
su espíritu) y de expresarlas y aplicarlas adecuada- 
mente. 



(1) Lo qn« deoiinoa de los niños tiene aplioaoidn á las personal 
mayores, como que constituye un yioio de nuestra edncaoión nacio- 
nal, este de no saber expresarse por escrito; lo cnál reconoce por ori- 
gen lo desatendida qne se halla en las esencias primarias la ensefian- 
sa del idioma patrio, y, por lo tanto, los ejercicios de redaooiAn, qae 
también brillan por sa ausencia en la segunda ensefianza. De aqoi 
que sea común que Ueguen los jóyenes k doctorarse y cause lástiffis 
ver las instancias que hacen pidiendo el grado, y les cueste traba- 
jo redactar medianamente una carta de las más oorrientes; esto n& 
tener en cuenta faltas de ortografía^ de régimen, de oonstmoeióD, 
hasta de la forma y limpiesa de los documentos, que son imperdo- 
dables en personas de alguna cultura. Para que desaparesca seme- 
jante vicio, ó al menos se redusca en lo posible, precisa que en las 
escuelas primarias se atienda k la redacción, se preste menos aten- 
ción (mucha menos) al escolasticismo gramatical, y más (mucha 
más) á los ejercicios prácticos de lengüino y de pensamientow 
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Hay, pues, que ejercitar á los alumnos en la re- 
dacción para que aprendan f)rácticamente á expre- 
sarse por escrito en su idioma, á ordenar las ideas 
adquiridas en las enseñanzas que reciban y los pensa- 
mientos personales que esto les sugiera, y á hacerse 
de formas adecuadas de expresión. Al efecto se les 
hará escribir resúmenes de explicaciones y excursio- 
nes, descripciones de objetos, narraciones y juicios 
de acontecimientos, biografías, cartas, instancias y 
otros documentos por el estilo, no olvidando la con- 
veniencia de que inventen. De esta manera, al ha- 
cerse práctica la enseñanza, se aplicará á ella el mé- 
todo activo. 

Digamos algo de los ejercicios de clasificación, y 
empecemos por declarar que no deben contraerse, 
como algunos piensan, á los objetos, sino que son 
aplicables por igual á las palabras, los hechos y las 
ideas. Se trata, mediante ellos, de ordenar, de unir ó 
agrupar las cosas semejantes, y de desunir ó separar 
las desemcgantes, por las analogías y diferencias que 
unas y otras ofrezcan. En tal sentido, se lleva al 
niño, mediante estos ejercicios, á que de una mane- 
ra práctica observe, analice, compare, juzgue, racio- 
cine y reflexione, y por ello adquiera, también prác- 
ticamente, haciendo, el hábito de proceder con orden 
y discornimiento, con método. De aquí que se haya 
dicho con harta razón, que «aprender á clasificar es 
en si una verdadera educación (1)». Las clasificacio- 
nes, que constituyen un auxiliar excelente y eficaz 
de la memoria (por lo que mediante las relaciones 
de analogía y diferencia que establecen entre las co- 
sas facilitan la retención de los nombres, de los he- 
chos, de los caracteres aislados, etc., por la interven- 



(1) Baih. Iai Scúsnce de Véducathn. Parifi, Oermer Bailli¿re 
et Cié, 1879, pág. 116. 
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ción que dan al fenómeno de las asociaciones), son, á 
la vez que gimnasia de la inteligencia, un medio 
prático de proceder en las enseñanzas á que se apli- 
quen, de hacer en todo con orden y de manipularlas 
ideas y los objetos: clasificando hacemos no sólo con 
la mente, sino también y frecuentemente con las 
manos, v. gr.: cuando se forman y arreglan colec- 
ciones de algunas de las ramas de las Ciencias natu- 
rales, de láminas, de aparatos é instrumentos, de 
productos industriales y agrícolas, etc. 

Es, pues, conveniente (necesario, puede decirse en 
consideración á las exigencias del método activo) 
que los escolares se ejerciten en clasificar, así en Gra- 
mática é Historia, por ejemplo, como tratándose de 
las Ciencias físico-naturales y de las Artes é Indus- 
trias, pues que en todas las enseñanzas se precisa del 
orden que las clasificaciones tienden á establecer, y 
al efecto, es necesario formar agrupaciones de pala- 
bras, de ideas, de hechos y de pbjetos, según la na- 
turaleza de cada una, para que los alumnos no se 
confundan y pierdan en el conjunto inmenso de 
hechos que la realidad presenta, cualquiera que sea 
el lado por que se la mire. Las i>arte6 que se consi- 
deran en la oración y la distribución de los animales 
y las plantas en géneros, familias, etc., nos ofrecen 
ejemplos de las clasificaciones que en todas las ense- 
ñanzas pueden hacerse. 

Pero sin amenguar la importancia de éstos y cuan- 
tos ejercicios hemos indicado, antes bien insistiendo 
en la necesidad de ejercitar á los alumnos en todos 
los que se pueda, no estará demás que observemos 
que al hablar de «ejercicios prácticos», nos referimos 
principalmente á los que implican algún trabajo ma- 
nual, como, por ejemplo, los que consisten en hacer 
manipulaciones, formar colecciones y construir ins- 
trumentos y aparatoss figuras geométricas, cuerpos 
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sólidos, dibujar, trazar cartas geográficas, etc.; to- 
dos, en fin, los que á la vez que ejerciten la inteli- 
gencia, obliguen á hacer con las manos y desenvuel- 
van la habilidad práctica. Hasta dónde puede lle- 
garse en esta clase de ejercicios, lo declaran las 
indicaciones hechas antes y lo pone de relieve el si- 
guiente pasaje de una obra reiteradas veces citada 
por nosotros: 

«En América, en vez de hacer comprender al niño 
sobre el papel el funcionamiento de una máquina de 
vapor, se le da un modelo reducido para que des- 
monte todas sus piezas, las vuelva á ajustar y re- 
haga por si mismo la máquina. El eminente flsico 
inglés Tyndall, ha escrito un interesante y pequeño 
volumen sobre la electricidad, para mostrar que un 
niño de inteligencia ordinaria puede construir por sí 
la mayoría de los instrumentos de demostración em- 
pleados en electricidad, con un gasto de algunas pe- 
setas (1).» 

Lleva esto como por la mano á decir algo del tra- 
bajo manual en las escuelas. 

De algunos años á esta parte se ha manifestado 
en la mayoría de los países que marchan á la cabeza 
del actual movimiento pedagógico, la tendencia, cada 
día más vigorosa, á introducir en las escuelas los 
trabajos manuales como medio de integrar la cultu- 
ra que en ellas deben recibir los alumnos. Salvo las 
exageraciones en que se ha incurrido en algunas 
partes (en Francia, por ejemplo), al querer convertir 
la escuela primaria en escuela de aprendizaje ó profe- 
sional, declaramos que nos parece legítima y llama- 
da á producir buenos resultados semejante tendencia. 

La razón de este nuestro modo de ver es obvia. 



(1) GUTAU. En BH citado libro Éducaiwn ti héréáité» 
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Con los trabajos manuales se aspira en la escuela, 
no á que los niños hagan el aprendizaje de un oñcio 
(que es el error que precisa evitar), sino á que ejer- 
citando y desenvolviendo la actividad manual, se 
complete la cultura de nuestras facultades y la ense* 
ñanza sea más práctica, realista y experimental, más 
viva, á la vez que genuinamente activa. Responde 
la innovación que nos ocupa á establecer, como se 
ha dicho á propósito de la obra pedagógica de Froe- 
bel, «el principio de acdán que combina el saber y el 
hacer, en el saber hacer metódico, progresivo, basado 
en la actividad espontánea del individuo» (1). Aña- 
damos que los ejercicios manuales, al servir de con- 
trapeso á los intelectuales, preparan para ellos, refres- 
cando y vigorizando la mente; con la destreza que 
dan á la vista y la mano y la aptitud general que 
proporcionan para hacer, ejercitan la atención, la 
percepción y otras facultades de la inteligencia, á la 
vez que infunden el gusto por el trabajo y el sentido 
artístico. 

Se colige de la exposición de motivos que acaba- 
mos de hacer, que el trabajo manual, con constituir 
una exigencia de la educación que aspire realmente 



(1) A. SiLUYS. L*enieignememi déi iravaux numveU dam U» éialtf 
prmmre» dr gorrona, Versiers (Bélgica), 1886. — A propósito de la 
oita de M. Blnys, no debemos degar de decir aqni que al inaignt 
FbosbxL) que ha sido de los primeros en aconsejar 7 praotiear el 
principio de gne los trabigoB manuales formen parte de la cnltva 
primaria, se debe el yerdadero sentido con que deben Uevarse á Isi 
escuelas esos ejercicios, k los qne tanta importancia concedió, mi- 
xándolos desde el pnnto de vista de qne es preciso excitar y alimen- 
tar la actividad personal y espontánea del niño en todas sos nata- 
rales y legitimas manifestaciones; principio que informa sa sis* 
tema de educación y le sirvió de base para establecer sus Jardme* 
di la it^anctüy en los que el trabajo manual, plástico, que prodaoa 
y crea, constituye uno de los primeros y más caraoteristicos proce- 
dimientos de cultura, una verdadera y fecunda creación pedagó- 
gica. 
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á serlo, íntegra, debe tomarse como instrumento del 
método activo, en cuanto que completa la acción 
psico-física, suscitando, alimentando y desenvolvien- 
do la de la mente por medio de las energías manua- 
les. La acción suscita la acción: trabajando de una ma- 
nera nos sentimos inclinados á trabajar de otras. 
Este es un nuevo aspecto que da mayor valor á la 
actividad que se trata de poner en ejercicio mediante 
los trabajos manuales, que son, por lo tanto, condi- 
ción obligada de la enseñanza activa. Tomados en 
tal sentido, como un medio de cultura general, de 
hacer práctico el saber y de integrar la educación , 
deben figurar dichos ejercicios con perfecto derecho 
en los programas escolares (1). 

Que esto es factible y nada tiene de utópico, lo de- 
claran los hechos: en muchas escuelas, y no mera- 
mente en las de párvulos, se practica el trabajo ma- 
nual sin detrimento (antes bien, con beneficio) de la 
enseñanza, y los mejores resultados para los alum- 
nos. Partiendo de los trabajos aconsejados por Froe- 
bel para sus Jardines de niños y y que, como es sabido. 



(1) Sólo á estos títulos y como medios de desenvolver y hacer 
prácticas ciertas enseñanzas, deben entrar los trabajos manuales á 
formar parte de la cultura escolar, y en modo alguno con el senti- 
do profesional que implica la preparación para determinados oficios. 
Afinque esto resulte, como resulta preparada la inteligencia para 
los que se dedican á profesiones liberales, no es el fin de la escuela 
primaria, que trata de formar hombres y no especialistas. Tampoco 
se opone esto á que fuera de la escuela y durante el periodo que 
abrazan la primera y la segunda enseñanza, se preparen los niñgs y 
jóvenes para un oficio, ó lo aprendan, á fin de que aun caando si- 
gan otra dirección en la vida, puedan en el día de mañana atender 
á necesidades no pensadas. Pero lo repetimos, en la escuela prima- 
ria ha de entrar el trabajo manual como un medio de ejercitar, 
con otras energías, las manuales, á la manera que por los estudios 
se ejercita la inteligencia y demás facultades, y mediante eUo dar 
& la naturaleza del niño una cultura completa, en la que se atien- 
da á la actividad productora y á despertar y favorecer las propen- 
siones naturales. 
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consisten en plegar, entrelazar, tejer, recortar, picar 
y dibujar (con papel, cartulina, cintas, pajas, cuero, 
etcétera), se hace que los niños produzcan, mediante 
las combinaciones de formas y colores en que consis- 
ten esos trabajos, diversos y bonitos objetos, así de 
adorno como de utilidad, á saber: cajas de diversas cla- 
ses, cestitos, papeleras, ménsulas, sobres, flores, etc., 
y armen edificios ú otra clase de monumentos arqui- 
tectónicos mediante los planos de construcción, por 
ejemplo. En algunas partes se llevan más lejos seme- 
jantes trabajos, introduciendo los de madera (los de 
marquetería que cada vez se generalizan más) y los 
de hierro. 

En nuestra opinión basta con los trabajos froebe- 
lianos y ciertas ampliaciones y aplicaciones que de 
ellos ha hecho la industria moderna, que contribu- 
ye á vulgarizarlos cada día mas. Aparte de esto, y 
aun sin ello, cabe que los niños se dediquen al tra- 
bajo manual mediante los ejercicios prácticos que 
hemos indicado para la Geometría, la Geografía, la 
Historia natural, la Física y la Química, y el Arte, 
á saber: construyendo cuerpos sólidos de cartulina 
y por el modelado, semicírculos y otras medidas; 
trazando cartas geográficas y relieves del suelo; figu- 
rando, por el modelado geográfico, hechos de esta ín- 
dole (montañas, cabos, islas, etc.); desecando plan- 
tas y formando herbarios; haciendo instrumentos; 
manipulando para hacer experiencias físicas y quí- 
micas ó de Historia natural; dibujando é iluminan-' 
do; recortando y armando aparatos, máquinas y mo- 
numentos arquitectónicos, etc. Casi todas las ense- 
ñanzas se prestan á la práctica de trabajos manuales, 
sin necesidad de establecer para ellos una clase es- 
pecial, como requieren los otros, es decir, los que no 
so originan directamente de las exigencias prácticas 
de determinadas asignaturas. 
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Se establezcan ó no en las escuelas los trabajos 
manuales con el sentido que imjflican los froebelía- 
nos, esto es, con el carácter de una enseñanza espe- 
cial (y á ello ha de aspirarse), ño debe prescindirse 
de los que nosotros acabamos de decir, á fin de que 
los procedimientos de enseñanza, siendo verdadera- 
mente prácticos, cooperen á los fines del método ac- 
tivo. Lo importante es que se ejercite en los alum- 
nos la actividad manual y la que ésta suscita. Y para 
ello bastan los ejercicios prácticos que hemos indi- 
cado, que, bien dirigidos y combinados, pueden dar 
ocasión en las escuelas á un trabajo manual, con el 
que , economizando tiempo y esfuerzos , se puede 
atender adecuadamente á las exigencias de esta Ín- 
dole que tiene la educación primaria, á la par que se 
fecunda y se hace más sólida y viva la enseñanza. 
Merece, pues, la pena que se piense en esto, al in- 
tento de organizar los trabajos manuales en combi- 
nación con las diversas asignaturas y como auxilia- 
res ó procedimientos prácticos de ellas. 



XI. 



El procedimiento intnitiyo y las lecciones de cosas. 

El procedimiento intuitivo, tal como generalmente 
se entiende, es un excelente medio de acción para la 
mente. Haciendo que los niños se fijen en las cosas 
que al efecto se les presentan ante la vista, les incita 
á observar y por ello, y á poco que el maestro haga, 
á comparar, á hallar analogías y diferencias, á juz- 
gar, en una palabra; con lo que se tiene lo principal 
para hacerles que raciocinen . De aquí que se consi- 
deren los ejercicios de intuición sensible como una 
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excelente gimnasia de la inteligencia. Añadamos 
que constituyen una gimnasia natural y adecuada 
de la mente infantil, en cuanto que los niños proce- 
den en sus operaciones intelectuales partiendo de lo 
concreto y particular, de lo sensible; por los sentidos 
se despierta en ellos el alma á la vida y hace sus pri- 
meras adquisiciones de conocimientos, los cuales em- 
piezan desde que la inteligencia percibe diferencias 
y semejanzas en los objetos, esto es, por la observa- 
ción, que es la atención dirigida á las cosas sensibles. 

De modo que, valerse en la enseñanza de los me- 
dios de intuición, es cooperar á hacerla activa. Y, di- 
gámoslo sin temor á incurrir en hipérbole, hay en- 
señanzas que cuando se dan sin el auxilio de esos 
medios, resultan completamente pasivas, muertas, 
en vez de vivas. Ni la Geografía, ni ninguna de las 
Ciencias físico-naturales, ni las nociones de Indus- 
tria, ni el Arte, ni la Geometría y aun la Aritmética, 
tienen valor alguno cuando su enseñanza no se apo- 
ya en la intuición sensible. Añadamos que en los de- 
más estudios precisa con frecuencia acudir á ella, y 
siempre es obligado valerse de ese otro género de in- 
tuición llamada intelectual y moral. Nadie puede poner 
en duda que el ejemplo es un gran medio de educa- 
cación; y, ¿qué es el ejemplo más que una enseñan- 
za intuitiva, y en muchos casos, la intuición sensi- 
ble por la que se muestra á la voluntad, que lo ve 
por los ojos del cuerpo, lo que debe hacer? 

Pero sin rebasar los límites de la intuición sensi- 
ble, que es de la que preferentemente debemos ocu- 
parnos aquí, insistamos en que su empleo es un ex- 
celente medio de hacer activa la enseñanza. Tal es 
ahora nuestra tesis. Hacer que el niño vea las cosas 
y procurar que se fije en ellas, equivale á excitarle 
á observarlas, y la observación es en sí un principio 
de acción, la base de todo trabajo personal del espí- 
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ritu. El que observa, no sólo atiende (la atención es 
el primer movimiento del alma al dirigirse á los obje- 
tos para conocerlos), sino que se halla en camino de 
juzgrar, de raciocinar, de conocer por si mismo,' en 
una palabra. Si con la atención y la observación se 
ofrecen á los niños (y no otro es el objetivo de los 
ejercicios de intuición sensible) ocasiones para ana-^ 
lizar, para comparar, para hallar analogías y dife- 
rencias, para investigar por lo que ve lo que no ve, 
se conseguirá arrastrarlo á un trabajo personal, que 
es el principio y el fin del método activo. Despera 
tar y ejercitar los diversos poderes mentales del que 
aprende, y ejercitarlos de la manera más espontánea 
posible, partiendo siempre de los datos que los sen- 
tidos corporales suministran; he aquí, por lo que á 
la enseñanza respecta, el gran principio (tanto val- 
dría decir el principio único) de la intuición sensi- 
ble. Si el que se sirve de ella no se propone ó no sabe 
conseguir esto, importaría poco ó valdría más que 
nó la emplease. 

Las indicaciones hechas implican la necesidad de 
que los maestros pongan en práctica la intuición sen^ 
sible, y lo hagan, no meramente con el intento de 
auxiliar las enseñanzas á que la apliquen y faci- 
litar la comprensión de ellas á los escolares (lo que 
es una exigencia á que hoy se procura atender hasta 
en los estudios más pasivamente hechos), sino ade- 
más y con persistencia, con el fin que implican los 
llamados ejercicios de intuición^ esto es, para mediante 
Ja gimnasia mental que estos suponen cuando se 
practican con inteligencia, ponerla á servicio del mé- 
todo activo. 

Digamos algo de los ejercicios indicados. Todos 
los maestros saben sobradamente en qué consisten, 
y cual más, cual menos, los aplica en la enseñanza 
que da. Se reducen, en último término, á presentar 
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á los niños un objeto, llamarles la atención sobre él, 
hacer que lo observen, que lo analicen, que lo cora- 
paren á otros objetos, que descubran algunas partes, 
cualidades y propiedades menos visibles de ellos, y 
por estos medios, y valiéndose siempre el maestro de 
interrogaciones graduadas, los escolares juzguen, 
abstraigan, generalicen, y, en fin, piensen y discu- 
rran, adquiriendo á la vez el conocimiento de la na- 
turaleza, transformaciones, usos, etc., de los objetos 
en cuestión. De este modo se procura que los niáos 
adquieran ideas claras sobre las cosas y que busquen 
y encuentren por sí las verdades y los hechos que se 
les quiere dar á conocer. Aunque esto se haga por 
ejercicios especiales, referidos á una como rama con- 
creta de la enseñanza, á una materia especial del 
programa de esta (y ya veremos que cabe hacerlo en 
casi todas las materias de estudio), no puede desco- 
nocerse que ello supone un medio eficacísimo de des- 
pertar y ejercitar la acción de la mente, y, cuales- 
quiera que sean los límites á que se reduzca, implica 
una enseñanza activa, en cuanto que lleva al niño 
á buscar, á hallar, á pensar, á trabajar por sí mismo. 
Pero guardémonos bien de pensar que todos los 
ejercicios de intuición, tal como es común practicar- 
los, tienen la virtud de hacer activa la enseñanza; se 
equivocaría grandemente quien tal creyese. Y no 
nos referimos en esto á los que tienen por fin auxi- 
liar, por medio de las impresiones debidas al sentido 
de la vista, la comprensión de tales ó cuales leccio- 
nes de Geografía, de Historia natural, de Industria,, 
de Arte, etc. Queremos hablar de los diéremos espe- 
ciales que, con objeto de mover la mente del niño y 
á guisa de gimnasia de ella, hacen practicar muchos 
maestros á sus discípulos, presentándoles objetos y 
haciéndoles que los examinen y analicen, los com- 
paren á otros, etc. Con semejantes ejercicios puede 
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caerse (y no es raro, ni mucho menos, caer) en el 
más enojoso rutinarismo. Preguntar á los niños lo 
que es un objeto que están hartos de ver y conocer; 
repetirles todas las semanas, á propósito de él, pre- 
gfuntas á que están cansados de responder, y cuyas 
respuestas saben de antemano; ocuparlos en asuntos 
que nada les interesan por lo fútiles que son ó por 
serles muy conocidos; no salirse del cuadro de unas 
interrogaciones que se tienen como estereotipadas, 
incesantemente reproducidas y siempre escuetas y 
áridas,^para acabar el maestro por exponer al cabo 
de ellas lo que debiera hacer decir á los alumnos, 
quienes, en tales casos, no desempeñan otro trabajo 
que el de responder monosilábicamente á un interro- 
gatorio que ya se saben de memoria y cuyo artificio 
les recuerda el objeto que tienen delante, ni es gim- 
nasia intelectual, ni sirve para otra cosa que para 
malgastar el tiempo con gran indiferencia, cuando 
no aburrimiento (que es lo general) de los escolares. 
Teniendo en cuenta esto, que no es inusitado, ni con 
mucho, que suceda, y recordando lo que dijimos á 
propósito de la falsificación que suele hacerse hasta 
de la interrogación llamada socrática (Cap. VIII), se 
comprenderá cuan fácilmente puede hacerse dege- 
nerar en un mecanismo rutinario los ejercicios de 
intuición sensible. Si se quiere que estos ejercicios 
sean verdadera gimnasia de la mente y que por ellos 
adquiera el niño una enseñanza sólida, viva y acti- 
va, precisa que los maestros no olviden lo que les 
dijimos y aconsejamos en el capítulo citado y en el 
que le sigue, que versa sobre el arte de preguntar (IX) . 
Quiere decir esto último que para que el procedi- 
miento intuitivo dé los frutos á que con él se aspira, 
se precisa de una aplicación inteligente del procedi- 
miento oral, tal como lo hemos explicado. La intui- 
ción sensible por sí sola, puede servir para facilitar 
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tales ó cuates conocimientos; pero no será grimnasia 
mental sino se halla movida, vivificada, por la ener- 
gía directora, por el pensamiento, del que se sirve de 
ella en la enseñanza. No hay que perder de vista que 
sin esa ayuda, la enseñanza dada intuitivamente se 
materializa y mecaniza, se hace predominante ó ex- 
clusivamente empírica, y al cabo resulta una ense- 
ñanza rutinaria. El maestro debe tomar la intuición, 
ó mejor, los ejercicios de intuición sensible á que nos 
referimos, como un medio de hacer indagar á sus 
alumnos, ejercitando todas sus energías, y de que 
partiendo de los objetos que se les presenten á la 
vista, descubran lo que la naturaleza oculta á nues- 
tros ojos. Esto nos lleva á tratar de las llamadas lec- 
ciones de cosas. 

Más propiamente dichas con ocasión ó á propósito de 
las cosas, son estas lecciones intuitivas y orales al mis- 
mo tiempo, y por ellas y partiendo de la percepción 
sensible, de la presencia de los objetos, se ejercitan 
en el niño, con los sentidos, la observación y el es- 
píritu de investigación, el juicio, el raciocinio y la 
reflexión, asi como las demás energías mentales. En 
tal concepto, constituyen estas lecciones la aplica- 
ción más racional de la intuición sensible, en cuan- 
to que partiendo de ella y en ella fundándose, ani- 
man y vivifican lo meramente intuitivo, la realidad 
material, por ejercicios de pensamiento. Así conside- 
radas, son las lecciones de cosas lo que más arriba 
decimos que deben ser los ejercicios intuitivos fe- 
cundados por el procedimiento oral: una enseñanza 
viva en la que, partiendo de lo que se ve, se hace que 
el niño adquiera el conocimiento de lo que no ve, 
ejercitando paralela y armoniosamente sus diversos 
poderes intelectuales. Constituyen, pues, dichas lec- 
ciones la gimnasia mental de que antes hemos ha- 
blado, y, por lo tanto, un medio tan excelente como 
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eficaz de hacer activa la enseñanza. Inteligentemen«- 
te aplicadas y desenvueltas', son encarnación del mé- 
todo activo, cuyo espíritu vivificante llevan en sí; 
cuando este espíritu les falta, no hay verdaderas lec- 
ciones de cosas. 

No es ocasión ésta de exponer todo el procedi- 
miento, ó mejor, la metodología de semejantes lec- 
ciones, que los maestros conocen bien, y que no cabe 
en los límites de este libro; lo dicho antes respecto 
de los ejercicios de intuición sensible, da la pauta de 
lo que debe hacerse en la práctica de ellas (1). Lo 
que aquí nos importa dejar asentado es que las lec- 
ciones de cosas son un medio adecuado de que deben 
valerse los maestros que se propongan aplicar el mé- 
todo activo, á los que recomendamos estos consejos 
de M. Georges Pouchet: «El fin que el maestro debe 
proponerse mediante las lecciones de cosas es, en 
nuestro concepto, menos instruir al niño y aumen- 
tar sus conocimientos, que enseñarle á servirse de 
sus sentidos, de su inteligencia, de su razonamiento, 
para ponerle en estado de aumentar por sí mismo su 
saber. La lección de cosas debe servir siempre para 
formar el juicio del niño, para enseñarle á vivir, para 



(1) Gomo libros que tratan especialmente de las lecciones de co- 
sas, pueden consultarse los siguientes: 

Delon (Oh.). La lección de coias teórica y práctica (en francés). 
París, librería de Hachette. 

Paroz. Enteñanza elemental. Plan de ettudio y de leecUme$ de co- 
sas para niños de seis á nueve años (en francés). Ñeucbatel^ imp. de 
Attinger. 

Saffray. Lecciones de cosas. Curso metódico comprensivo de las 
materias de los programas oficiales (en francés). Paris, lib. de 
Hachette. 

Sheldoiv. Lecciones de cosas. En seríes graduadas con nociones 
de objetos comtmes. Versión española de la Gasa Appleton. Nueva- 
York. 

Educación intuitiva y lecciones de cosoa^ por el autor del presen- 
te libro. Madrid, lib. de Hernando. 
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recordar, para describir, para acostumbrarle & obser- 
var lo que le rodea y á darse cuenta exacta de ello. 
No es el maestro quien la hace, pues su trabajo no 
es otro que guiar al niño, dirigirlo, aproximarlo cuan- 
do se separa.» En síntesis, no es otra cosa lo que he- 
mos dicho que supone el método activo, y lo que en 
sus relaciones con éste dejamos asentado que deben 
ser los ejercicios de intuición sensible, de los que, 
bien entendidos, resultarán siempre verdaderas lec- 
ciones de cosas, al menos cuando se tomen con el 
carácter de ejercicios especiales. 

En verdaderas lecciones de cosas deben consistir 
siempre estos ejercicios, para los cuales creemos que 
no necesitan los maestros establecer clases particula- 
res. Por que, ó se trata mediante la intuición sensible 
de facilitar la comprensión de tales ó cuales lecciones, 
poniendo ante la vista del niño las realidades ó su 
representación más ó menos aproximada y plástica 
(en cuyo caso no se hace otra cosa que practicar la 
enseñanza par d aspecto^ que es la en que se emplean 
los llamados medios de intuición, como globos, ma- 
pas, láminas, objetos naturales, etc., para que el niño 
vea lo que se le explica y lo comprenda mejor) , ó se 
parte de esos medios para hacer una lección que á la 
vez que para suministrar algún saber por los proce- 
dimientos del método activo, sirva para ejercitar el 
pensamiento en la forma antes dicha, y de modo que 
se excite y se produzca en el niño el pensamiento in- 
dividual y reflexivo. Y en este segundo caso, la in- 
tuición se toma como pretexto y punto de partida 
para dar una enseñanza activa, que lo será tanto 
más, cuanto más se aproximen á la verdadera lección 
de cosas los ^'ercicios que al efecto disponga el maes- 
tro. Así« pues« en cuantas enseñanzas lo consientan 
vV lo consienten desde luego las de las Ciencias fisí- 
connaturales, de la Geografía* de la Industria, del 
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Arte y de la Geometría) , deberá valerse el maestro 
de las lecciones de cosas, mediante las que no han de 
faltarle ocasiones que aprovechar en favor de las de- 
más ramas del programa. De esta manera, se des- 
pojará á los ejercicios de intuición (cuando se tomen 
con el carácter de ejercicios especiales) de la aridez, 
monotonía y aun rutinario mecanismo en que sue- 
len degenerar, y al emplear el tiempo que á ellos se 
consagra, y que muchas veces resulta perdido, en 
desenvolver algunas de las materias de estudio des- 
cargando el programa de la escuela, se dará una en- 
señanza más rs^cional y más activa. 

Concretando nuestro pensamiento, diremos: que 
salvo cuando se trate de auxiliar la comprensión de 
tal ó cual enseñanza, los ejercicios de intuición han 
de revestir siempre la forma de las lecciones de co- 
sas, y que éstas no deben tomarse como ejercicios 
especiales, constituyendo (como es común tomarlas) 
á manera de una enseñanza especial del programa, 
con su lugar determinado en el horario; sino que, 
considerándolas como un procedimiento, se pondrán 
en práctica al desenvolver las enseñanzas á que, se- 
^ün lo insinuado antes, puedan aplicarse. De esta 
manera es como cabe 'poner los ejercicios de intui- 
ción sensible á servicio de los fines que implica la 
aplicación del método activo. 

Pero por lo mismo que las lecciones de cosas se 
fundan en la intuición sensible, y, en su fondo, en- 
trañan el sentido de lo que hemos dicho que deben 
ser los ejercicios de esta clase, hay que advertir res- 
pecto de ellas lo que á propósito de estos dijimos-an- 
tes. No basta tomar por delante un objeto cualquie- 
ra y sobre él conversar con los niños, para hacer una 
lección de cosas. Se necesita arte para exponer y para 
mover la inteligencia del niño, al que ante todo es 
preciso cautivarle la atención y mediante ello, hacerr 
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le que observe, habituarle y enseñarle á observar, á 
buscar y á encontrar por sí, juzgando, raciocinando 
y discurriendo con toda libertad y la mayor espon- 
taneidad posible. En fin, los maestros no deben ol- 
vidar los consejos que les da M. Georg-e Poucbet en 
el pasaje transcrito más arriba, y la necesidad que 
tienen de valerse del medio de que los alumnos hagan 
resúmenes orales de la lección hecha ó de algunas 
de sus partes. Teniendo en cuenta lo que aquí acon- 
sejamos, que deben tomar los maestros como criterio 
ó base de conducta en la aplicación del procedimien- 
to que nos ocupa, podrán hacer verdaderas lecciones 
de cosas, y conseguirán que éstas sean auxiliares efi- 
caces de la enseñanza activa. Así evitarán también 
los inconvenientes que, con razón, se atribuyen á esas 
lecciones, y que consisten en lo mucho que se prestan 
á convertirse en lecciones de palabras y en áridas re- 
laciones de análisis, vacías, unas y otras, de fondo ó 
de pensamiento; en lo ocasionadas que son al abuso 
de la percepción sensible; en resultar superfinas, y 
en ocupar un tiempo precioso en cosas que los niños 
saben bien ó aprenden pronto por propio movimien- 
to, por sus observaciones y experiencias personales. 
Lo dicho hasta aquí constituye lo principal de que 
el maestro debe preocuparse para que resulten ver- 
daderas lecciones de cosas. Para facilitar la práctica 
de ellas, dan los pedagogos muchas reglas que nos- 
otros hemos resumido en otra parte (1), y que por 
vía de indicación no más, y siempre aconsejando á 
los maestros que en vez de atenerse servilmente al 
puro formalismo educido de la letra de unos cuantos 
preceptos, obren con entera libertad y según le acon- 
sejen las circunstancias, transcribimos á continua- 



(1) En nuestro Compendio do PedofOgia teórioo-prácttea. Véase el 
anxinoio qne aparece en la anteporta de eete libro. 
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ción, por lo que su conocimiento pueda aprovechar á 
los que se decidan á poner en práctica el procedí-^ 
miento que nos ocupa. 

He aquí las reglas que hemos dado en el lugar á 
que acabamos de referirnos: 

I. Cada lección há de tener un fin definido, ha de 
ser limitada en sii alcance. «El maestro, dice Bain, 
debe reflexionar acerca de la dirección que se pro- 
ponga imprimir á la lección. Que al principio sea 
más ó menos desordenada, es lo que tal vez no pueda 
impedir; pero precisa que poco á poco le dé cierta 
unidad»; lo que no se opone á los incidentes que sus- 
citen los alumnos y que el maestro debe procurar re- 
ferir al objetivo de la lección. 

II. Cualquiera que sea el fin á que ésta se enca- 
mine, se partirá en ella siempre de la presencia real 
de un objeto ó de una representación plástica ó grá- 
fica del mismo, todo lo aproximada posible á la rea- 
lidad. 

III. En toda lección de cosas no deben tomarse 
como punto de partida más que hechos que los alum- 
nos conozcan ya ó puedan comprender fácilmente, 
no invirtiéndose, en uno y otro caso, más que el 
tiempo estrictamente necesario y evitando lo super- 
fluo, las digresiones impertinentes, ya por no venir 
á cuento, ya por estar fuera del alcance de coinpren- 
sión de los niños, ser demasiado abstractas, etc. 

IV. El orden que se siga al desenvolver el asunto 
de cada una de estas lecciones no debe ser invaria- 
ble, sino que ha de fundarse siempre en la natura- 
leza del objeto que se estudia y en las condiciones 
intelectuales de los niños, procediendo luego con- 
forme á estas insinuaciones de M. Bain: «Para hacer 
una elección de cosas se recomienda al maestro con 
frecuencia indicar primero la apariencia ó las cualida- 
des sensibles de un objeto, y en seguida dar á cono- 
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cer sus usos. Sería mejor comenzar indicando estos 
usos, eligiendo los que se presenten naturalmente, 
porque un uso es una cualidad en acción, y porque 
nuestro interés por los objetos se despierta primero 
por la acción que ejercen». Partiendo de esto, se pro- 
cederá como hemos indicado al tratar de los ejerci- 
cios de intuición sensible, siguiendo la oblig-ada gra- 
dación en toda enseñanza y ampliando al final lo 
que respecto de los usos de los objetos se dig*a al prin- 
cipio para despertar y mantener el interés de los 
alumnos. 

V. Consideradas en conjunto, deben las lecciones 
de cosas ordenarse y graduarse en cada enseñanza 
de las en que se apliquen, de modo que constituyan 
un todo armónico y se hallen ligadas y subordina- 
das entre si, pues de lo contrario, no pasan de con- 
versaciones estériles y charlatanería sin provecho. 
Partiendo en las primeras de objetos sencillos y fa- 
miliares á los alumnos, se pasará gradualmente 
en las que les sucedan (que deben como preparar 
aquéllas) á tratar de otros desconocidos y más com- 
plicados, uniéndolas todas por relaciones palpables 
que permitan á los niños establecer las necesarias 
asociaciones. 

VI. Por último, las lecciones de cosas necesitan 
reunir las condiciones de la enseñanza en general, 
por lo que han de revestir formas atractivas, ser pre- 
dominantemente educadoras y tener el carácter de 
conversaciones sencillas (el diálogo famüiar que antes 
hemos aconsejado); no debe olvidarse que más que 
lecciones (si así puede llamárselas) sobre tales ó cuales 
objetos, han de serlo con ocasión de ellos. 
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XII. 

El material de ensefianza j los museos eseolares. 

La enseñanza actiya requiere de toda necesidad el 
auxilio de ciertos medios materiales, los que, á su vez, 
son un modo de hacer activa la enseñanza; 

Ya hemos visto que el procedimiento práctico (Ca- 
pítulo X) y el procedimiento intuitivo (Cap. XI) son 
condiciones de las que más contribuyen á dar á la 
enseñanza el carácter activo que es obligado que 
tenga; en puridad, cabe afirmar que la enseñanza en 
la que no se empleen ambos procedimientos, que no 
sea intuitiva y práctica á la vez, no llegará á ser com- 
pletamente activa. Pero ni el procedimiento práctico 
ni el intuitivo pueden aplicarse sin el auxilio de los 
medios materiales insinuados, esto es, si no se cuen- 
ta al efecto con un adecuado material de enseñanza. 
Es, pues, este material un factor obligado del méto- 
do activo. 

Pero nuestra tesis es otra. Lo que realmente nos 
proponemos mostrar es que, sea ó no exigencia de 
dicho método, el material de enseñanza se presta so- 
bre manera á ejercitar la acción en el educando, y á 
ejercitarla interior y exteriormente, con el pesamien- 
to y cx)n las manos. Para esto es necesario que no se 
reduzca al niño á mero contemplador del material 
de que el maestro se valga, sino que es preciso que 
lo examine, que lo maneje, que lo arregle, que mani- 
pule con él; se requiere todavía más: que el alumno 
mismo produzca toda la parte que se pueda de ese 
material. 

Acerca del material de enseñanza existen actual- 
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mente tendencias que la industria mantiene y alien- 
ta, y que es preciso combatir, por lo mismo que cuan- 
do no responden á una especie de vanidosa preocu- 
pación, esterilizan en parte los esfuerzos que se pro- 
ponen fertilizar. Creen muchos que será la mejor 
escuela aquella que cuente con un material de en- 
señanza más rico, más lujoso y más completo. No 
queremos hablar de las escuelas en que este material 
tan abundante, y si se quiere adecuado, sólo sirve, 
so pretexto de decorar las clases, de depósito de mias- 
mas y de impedimento para la limpieza, y cuando 
más para que los alumnos lo contemplen desde sus 
asientos, y á fuerza de verlo, lo miren indiferentes 
y sin llegar á enterarse de su valor y de lo que re- 
presenta. Pero sí debemos observar que á este res- 
pecto, no es la mejor escuela la que tiene más rico 
material de enseñanza, sino aquella en que se usa 
más y con mejor sentido el que hay; cuando este 
material no se utiliza ó no sabe utilizarse, importa 
poco que lo haya. Decimos más: como de todo lo su- 
perfino, debe prescindirse de él y destinar á otras 
atenciones de resultados más positivos, los recursos 
que inconsideradamente se le consagren. La regla 
debo ser esta: no tener más material que el necesario. 
y, sobre todo, el que el maestro abrigue el propósito 
de utilizar y tenga la seguridad de hacerlo con pro- 
vecho. 

Pero esto, que es aplicable á todo el material de 
enseñanza, uo basta. Prescindimos aquí de las con- 
diciones económicas, artísticas y aun estéticas que 
es obligado que reúna y que todo buen maestro debe 
tener en cuenta cuando de su adquisición trate; y 
uo hay para qué decir que siempre que pueda ser. 
debe dar la preferencia á los objetos reales sobre las 
representaciones, y que cuando á estas precise acu- 
dir» se decidirá por las que más se aproximen á la 
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realidad: mientras mejor se llene esta última condi- 
ción, más real, más viva resultará la enseñanza, 
que, por lo mismo, se asimilarán los niños mejor. 
Más que la carta ordinaria enseñará al niño una en 
relieve lo que debe saber acerca de la constitución y 
los accidentes del suelo de su país; cuando no pueda 
emplearse el relieve, se acudirá á los mapas que me- 
jor lo representen. A las láminas zoológicas serán 
siempre preferibles los animales que pueda ver el 
niño vivos ó disecados, como lo serán t^imbién los 
modelos de arados, máquinas, aparatos, instrumen- 
tos, etc., á los cuadros de artes y oficios en que se 
les muestran esos objetos por los procedimientos 
gráficos. Las plantas en vivo ó artificiales y los her- 
barios deben sustituir á las láminas de Botánica, 
y asi de lo demás, en cuanto se pueda. Los objetos 
reales ó lo que más se aproxime á ellos, es el mate- 
rial que preferentemente debe buscarse para la ense- 
ñanza que se de á la niñez; tal debe ser la regla. 
Pero repetimos que las condiciones indicadas no bas- 
tan para que el material que nos ocupa sea agente 
eficaz del método activo, coopere á la enseñanza acti- 
va en la medida que creemos que puede hacerlo. Ex- 
pliquémonos sobre este punto, que entraña la mayor 
importancia. 

En cuanto que el material de que tratamos impli- 
ca la intuición, y ésta da motivo, como ya hemos in- 
sinuado, á ejercicios mediante los que se pone en 
práctica el método activo, especialmente cuando se 
toma la intuición sensible de la manera que en el 
capítulo anterior hemos visto que debe tomarse, hay 
que convenir en que, en general (y salvo los apara- 
tos que, cual los que se iiisan en el aprendizaje de la 
Aritmética, por ejemplo, sirven para mecanizar la 
enseñanza), se prestan los llamados medios auocüiaresk 
hacer que ésta sea activja. Todos esos medios, los ma- 

8 
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pas y los globos geográficos inclusive, dan ocasión 
á poner en actividad la mente del niño, si se hace i 
éste que en presencia de esos objetos, analizándo- 
los y comparándolos, busque y halle analogías, dife- 
rencias, relaciones de causas y efectos, etc. Mas si 
cabe afirmar esto de todo el material de enseñanza, 
puede decirse más todavía de una buena parte de él 
á propósito del cual la acción á que acabamos de 
aludir puede ser mayor, niás acHva^ si vale el pleo- 
nasmo (1). 

Nos referimos al material en cuya adquisición ó 
confección ponen algo de su parte los mismos edu- 
candos, intervienen éstos de algún modo por su pro- 
pio trabajo, mediante su esfuerzo personal; tal es el 
material más fecundo en resultados para la enseñan- 
za y el que mejor coopera á los fines del método acti- 
vo, en cuanto que con la de la mente, suscita la 
acción de la voluntad y la de las manos, llevando al 
niño á la vez que á pensar y á aprender, á hacer y á 
producir, é interesándole vivamente por aquello en 
que se ocupa. ¿Necesitaremos recordar aquí el atrac- 
tivo que tiene para los niños aquello en que han 
puesto esa clase de esfuerzo, y que en cierto modo 
consideran como obra, como creación suya? Recor- 
demos lo que con igual motivo dijimos (Cap. X) al 



(1) Bn este oapitnlo nos contraemos, aparte dé algunos instra- 
montos de los que hemos dicho que paeden oonstmirse- en la es- 
cuela, al material en que se representan directamente, al natnr»! 
ó representados, los objetos de enseflansa, como sucede, v. gr., en 
los mapas y globos geográficos, en las laminan de varias olasesy 
herbarios, colecciones mineralógicas y soológioas, etc.; pero no ^ 
ciertos medios auxiliares que sirven para mc^or ver ó represeüfor 
esos objetos, y de los que hay algunos que no debieran faltar en 
las escuelas, como, por ejemplo, el mkroteopio, el aparato dtUttpf^ 
yecáones lunUnoias y, en su defecto, la Untema mágica y el ettereóico- 
po,- No se olvide que con algunos de estos medios, al hacerse mis 
viva y real la enseñanza, dándole más atractivo y alcance, se pae* 
de economizar otra clase de material científico. 



— 115 — 

tratar del procedimiento práctico y los trabajos ma- 
nuales, sobre estos principalmente. 

De dos maneras pueden los alumnos cooperar con 
el maestro á la adquisición del material de enseñan- 
za; construyéndolo por sí, y buscando y ordenando 
sus elementos constitutivos. 

El primer modo de adquisición se halla expresado 
en algunos de los ejercicios especiales que indicamos 
al tratar del procedimiento práctico (Cap. X). Según 
entonces insinuamos por vía de trabajo manual y, so- 
bre todo, como una exigencia de dicho procedimien- 
to, debieran los escolares construir cuerpos sólidos y 
otras figuras geométricas, algunos instrumentos de 
Física, medidas del sistema métrico, relieves geográ- 
ficos, etc. 

El segundo modo consiste en formar los niños el 
material coleccionando y ordenando debidamente 
los elementos que al efecto alleguen, bien pidiéndo- 
los & sus padres ó conocidos, ó bien, que es lo mejor, 
recogiéndolos por sí en el campo ó donde se encuen- 
tren y les sea lícito apropiárselos. Por este medio se 
despierta y desenvuelve en los alumnos el gusto de 
coleccionar, al paso que se ejercitan en clasificar, lo 
que es un excelente medio de educación, según an- 
tes dijimos (Cap. X). 

Ambos modos dan por resultado la formación de 
los llamados Museos escolares^ tan en boga hoy y tan 
necesarios y útiles para dar la enseñanza viva, de 
realidades, al mismo tiempo que enciclopédica, reco- 
mendada por las modernas direcciones pedagógicas. 
Formados de la manera dicha, esto es, por el concur- 
so de maestros y alumnos, responden, no sólo á la 
necesidad de auxiliar la enseñanza y hacerla además 
de genuinamente intuitiva, práctica y experimental, 
sino á la idea de darle variedad y animación, y des- 
envolver en los escolares el espíritu de observación 
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y de investigación con el hábito de clasificar, que á 
su vez implica el de analizar, comparar, juzgar y 
proceder en todo con orden, con método. 

En tal sentido, á los Museos escolares que la indus- 
tria ofrece completamente formados, son preferibles 
los debidos en todo ó en parte al trabajo del maestro 
y sus discípulos, en cuanto que en allegar los mate- 
riales que deben constituirlos y en disponerlos, des- 
cansa la virtualidad, el valor pedagógico que acaba- 
mos de reconocerles, y por que principalmente los 
recomendamos á la consideración de los maestros. 
De otro modo, no pasan de ser un conjunto más ó 
menos ordenado y completo de materiales para la 
enseñanza intuitiva, que no tendrán otro alcance 
educativo que el que el maestro sepa dar á la intui- 
ción sensible. Con los Museos formados de la manera 
que aconsejamos, se aspira á algo más que á esto, 
como ha podido colegirse de lo dicho; á hacer de 
ellos un instrumento eficaz del método activo en su 
mayor amplitud tomado, de ejercitar géneros de 
acción que el procedimiento oral ni aun el intuitivo 
por sí solos pueden poner en juego: la acción que 
entraña el procedimiento práctico. 

Sin desdeñar por completo las colecciones prepa- 
radas por la industria, á las que á veces, y tratándose 
de ciertos ejemplares, no habrá más remedio que 
acudir, creemos que harán muy bien los maestros 
que den la preferencia sobre ellas á las que se formen 
en la misma escuela y con la mayor participación 
posible de los alumnos (1). Partiendo de esta reco- 



(1) Las ooleociones á que alndimos aquí son las que con el nom- 
bre de MuSMt eicoUartM, tecnoiógicOM ó inebuiri^lés y Cajat 6 Cartones 
pttra ia9 leeeianet de toiat se ofireoen en el oomeroio oomiiletamente 
formadas^ ya en oió^ ^^^^^ ^^ forma de eoadros, y constan de obje- 
tos naturales (igemplares de plantas, minerales y animales; de 
oer&mica y otros objetos industriales, oomo tela, papel, etc.) y á 
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mendación, daremos aquí algunas direcciones que 
puedan servir como de guía para organizar los Mu- 
seos que nos ocupan. 

En primer lugar, no deben los maestros ser ambi- 
ciosos respecto de su Museo, sino tener en cuenta 
que ha de ser sencillamente una modesia colección de 
oljetoa comunes y útües (naturales y artificíales) que 
más que para adornar las paredes y llenar los arma- 
rios de las clases, ó para hacer ostentaciones vanido- 
sas, han de procurarse con el propósito de servir los 
intereses de la educación de sus alumnos y dar una 
enseñanza viva, experimental, práctica y activa. Lo 
cual quiere decir que deben preferir lo útil y nece- 
sario, aquello que tengan la seguridad de poder uti- 
lizar, á lo meramente aparatoso, que casi siempre re- 
sulta superfino. De esta regla de conducta suelen 
prescindir los que, sin contar consigo mismos ni con 
el género de enseñanza que dan, invierten recursos 



▼eces representados. De semejantes colecciones son recomenda-* 
bles, siempre con las reservas que se deducen de la doctrina ex- 
puesta en este capitulo, las siguientes, que dan idea de los diferen- 
tes tipos de ellas: 

Detroixb (Emilio). Muaeo escolar para leectonet de eoBoa» Dis- 
puesto en 110 cuadros de 47 por 68 centímetros, y comprende 700 
muestras naturales de productos manTifacturados y 900 dibujos ilu- 
minados. Se divide en dos series, que pueden adquirirse separada- 
mente: la primera, destinada al estudio de la Historia Natural, com- 
prende 20 cuadros dentro de una ci^ft de madera, y caesta 60 pese- 
tas; la segunda, consagrada á las aplicaciones de las Ciencias natu- 
rales, ¿ la Agricultura, la Industria, la habitación, el alimento y el 
vestido, la forman 90 cuadros en tres cajas y vale HOO pesetas. Esta 
8egnnda parte se divide en 8 series, cada una de las cuales puede 
adquirirse por separado, sin caja. 

DoRANGEON (C). Mweo induttrial escolar. Doce cuadros de car- 
tón, tamaño de 76 por i8 centimetros, que contiene objetos de los 
tres reinos de la Naturaleza, naturales é industriales, representados, 
sueltos ó en fVascos de cristal, y que se refieren k los alimentos, al 
vestido, k la habitación y á las necesidades intelectuales. Los 12 
cuadros con su caja de madera, 100 pesetas. 

LÓPEZ Catalán (D. Julián). Museo escolar ó Nueva Caja encielo^ 
pédüa. Contiene 170 productos de los tres reinos de la Naturaleza, 
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que les hacen falta para otras atenciones más peren- 
torias, en adquirir colecciones costosas y completa- 
mente formadas, de las que no deja de ser frecuente 
que hag-an caso omiso en la enseñanza, y si las usaa, 
es siempre parcialmente y con el menor provecho po- 
sible para los niños, & los que por el temor de que las 
desarregrlen ó deterioren, apenas si se las dejan ver, 
DO ya manejar, ordenar, examinar y agrrupar los 
ejemplares, etc., que es lo que más importa. 

Suponiendo que la escuela etnga alguna de las co- 
lecciones mencionadas en la nota anterior, deherá el 
maestro ampliarla por si y mediante el concurso de 
los niños, quitar de ella algunos ejemplares, hacer 
que estos los reemplacen por otros, y en todo caso, 
ejercitar á los alumnos en descomponerla y recons- 
tituirla, para que clasifiquen, agrupen, etc. Nada más 
fácil que hacer esto y, sobre todo, sustituir unas co- 
sas por otras en esos Museos, añadir algo local ó re- 
gional que falte en él y reponer ejemplares deterio- 
rados ó perdidos. 

En cuanto á la organización interna ó pedagógica 



rapuHadm an eato« onatro gropo»: 1.°, BlimantiM, Irabidaa, condi' 
mentoí y medicuncntaa; a.", el vaatido; S.°, la habitación, y 1°, ma- 
teriales paca la iudiutria. El Unaeo at liaUa oontenido en QD 
de caoba de ti3 por IB oentimetroa, y oneata 76 peietai. Barcelona, 
librería da Bastinoi, donde pueden adqnirine loe anterioToi ; al ñ- 
gnleute. 

SafEáI. Multo de law aatttan. Clroa oBJaa da madata divididas 
en compartimanlos, gne contianen loa elementos ueoeiarlos para 
eiplioaT las apUcadonss de las Oienoias ñeioaa 7 naturales k U> 
Artea, las Indoetriu y la vida priotica. Contienen las oaits UB 
olijetos distribuidos de eete modoi la I.*, los relativo* fc la gimna- 
sia de loa santidoa; la 3.', i. loa productos dal t«ído animalj las B.* 
y 1.*, k loa dal vegetal, y la S.', k loe del minaial. Se venden sepa- 
radas, 7 todas jnntas cnestan STO peietas, en Paria. Ha7 otra mia 
completa, de 10 cajas, qne val* t£0 pesetas, 7 paia ambas ba dis- 
pnesto an autor un muebla k fin da colocar tas csjaa & manera da 
oAmoda, qne valen el de la 1.*, d Colecdin eompendiam, 70 pesetas, 
7 63 al de la a.', 6 Ooleeeii» completa. 
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de los Museos escolares, ó sea al principio que debe 
presidir á su formación y manera de ser, conviene 
que tengan en cuenta los maestros que semejantes 
colecciones— de las que principalmente han de servir- 
se para las lecciones de cosas y ejercicios análogos— 
se han de contraer á las Ciencias naturales (la Física 
y la Química inclusives) en sus relaciones con la In- 
dustria y las necesidades más comunes de la vida. En 
tal sentido, el mejor método que debe adoptarse para 
organizar esos Museos en miniatura es, como ha di- 
cho M. Berton, «el que muestra la actividad humana 
aplicada á producir las cosas útiles», lo que permiti- 
rá al maestro establecer, por una serie de objetos, la 
historia de una primera materia, las transformaciones 
porque la hace pasar la Industria hasta obtener un 
producto, añadiendo algunas noticias acerca de los 
sabios é inventores y de los lugares y centros de pro- 
ducción más nombrados, con una sencilla nota indi- 
cadora del género de utilidad usual de los diversos 
productos. Este orden debe adoptarse para cada rei- 
no de la Naturaleza, de cuyo modo se completarán 
las lecciones unas á otras, clasificando luego en cada 
uno de ellos las primeras materias, según los géne- 
ros de industrias, ó las industrias locales, en el orden 
que generalmente se sigue, á saber: alimentos, ves- 
tidos, habitación, mobiliario, etc. «Nuestro Museo, 
dice un maestro, contiene actualmente ejemplares 
en semilla y en espiga de todos los cereales del país, 
de plantas textiles, leguminosas, oleaginosas y fe- 
rruginosas. Al lado de los cañamones se encuentra 
el tallo del cáñamo, hilaza, un pedazo de tela nueva, 
otro de tela usada, hilas, papel, etc., para mostrar á 
los niños el desenvolvimiento de una planta y sus 
diversos usos.» A estos ejemplares deben acompañar 
otros representativos de las transformaciones que la 
Industria hace sufrir á las primeras materias, y de 



modelos de los principales instrumentos que ínter- 
Tienen en semejantes transformaciones; modelos que 
conviene que los niños construyan, siempre que sea 
posible, como deben formar ciertaa colecciones, segiin 
más adelante decimos y ya hemos indicado. 

De las colecciones que formen el Museo escolar, 
debieran constituir la base los productos naturales 
é industriales de las localidades respectivas, segiün 
se declara en las siguientes recomendaciones, que 
harán muy bien los maestros en tener en cuenta: 

<£l Uuseo es al maestro lo que el laboratorio al sa- 
bio, dice M. Berton. por lo que conviene dotarlo 
primero de todo lo que sea indispensable á la ense- 
ñanza primaria dada á las poblaciones entre las cua- 
les se vive.» 

«El Museo escolar, escribe Cocheris, es obra del 
tiempo y debe contener, sobre todo, muestras de la 
industria local y templares de los productos natura- 
les que desenvuelven la riqueza del país.» 

«Ñ'osotros quisiéramos, añade M. Mandine, que 
cada maestro reuniese desde luego en su escuela los 
productos naturales é industriales del municipio, 
para ponerlos constantemente á la vista de los alum- 
nos. ¿No es el municipio el primer horizonte que se 
descubre ¿ los ojos del niño? ¿No es el primer centro 
social donde ést« deberá moverse? ¿No es en él donr 
de, en medio de los trabajos que cada día trae, se des- 
lizará la existencia del pequeño habitante? Es preci- 
so, pues, que conozca ese municipio bajo todos sus 
aspectos, porque seguramente asi se interesará más 
por él y lo amará mucho más. Si la (Jeografia se lo 
hace conocer al punto de vista topográfico, politicoé 
histiirico, el Museo escolar se lo mostrará bajo la re- 
lación del suelo y de la riqueza que la cultura y la 
industria pueden exigirle. Cambios entre los maes- 
tros de UD mismo partido y de una misma provin- 
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cía pennitirán á todos completar sin dispendios sus 
colecciones y centralizar en la escuela de la cabeza 
del partido los productos de éste, y en las provincias 
más ricas y espaciosas los productos de la misma 
provincia.» 

Dando nosotros, como se la .damos, mucha impor- 
tancia á la indicación de que los productos de las res- 
pectivas localidades constituyan la base y como el 
núcleo de los Museos escolares, aconsejamos á los 
maestros que, partiendo de ello, procuren ensanchar 
dicha base gradualmente con la del partido, la pro- 
vincia, la nación, etc., siempre en los límites que 
asigna á estas colecciones el carácter de sencillez y 
modestia que hemos dicho deben tener. 

Respecto de la manera de allegar los elementos ne- 
cesarios para los Museos escolares, ya queda insinua- 
do uno de los procedimientos: buscarlos y pedirlos á 
las personas que puedan proporcionarlos, ó bien es- 
tableciendo canibios los maestros entre sí. He aquí lo 
que acerca del modo de recolectar dichos materiales 
dice el citado M. Mandine, maestro francés: 

«Para fundar el pequeño Museo escolar no se ne- 
cesita ni una gran erudición de parte del maestro, ni 
mucho tiempo, ni mucho dinero. Los modestos cono- 
cimientos adquiridos en la-Escuela normal le basta- 
rán en la mayoría de los casos, y más si á ello se 
añade un poco degusto, de actividad, y, sobre todo, 
de celo. De la Escuela normal debe sacar el alumno 
el núcleo de sus colecciones, al menos un herbario, 
una caja de insectos, algunos ejemplares mineraló- 
gicos clasificados y rotulados, y algunas materias 
industriales. De sus paseos personales por el campo 
y de sus excursiones á la montaña pueden recolec- 
tar una abundante cosecha. Sus paseos del domingo 
ó del jueves con sus alumos, las visitas que debe ha- 
cer á las granjas y á las fábricas y manufacturas in- 
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teresantes de ver, le permitirán ponerse en relación 
con agricultores é industriales, á los que podrá diri- 
girse para surtir su escuela de los productos que ellos 
obtienen. Utilizará también sus relaciones con perso- 
nas del municipio establecidas fuera de él, que no ti- 
tubearán en depositar un pequeño recuerdo en la 
escuela en que han sido educados. En caso de necesi- 
dad, hará un llamamiento á la generosidad y al sa- 
ber de los coleccionistas de las cercanías, pidiéndoles, 
ya ejemplares que en sus colecciones tengan dupli- 
cados, ya las indicaciones que puedan necesitar para 
la clasificación.» 

Como en este pasaje se indica y nosotros hemos 
manifestado con insistencia, es obligado contar con 
el concurso de los alumnos, que, como muy opor- 
tunamente se ha dicho, son infatigables imsaulores, á 
cuyo efecto precisa establecer las exatrsiones escolares 
de que más adelante hablamos en particular. Y no 
solamente pueden cooperar los niños áJa formación 
del Museo de su escuela recolectando por si y direc- 
tamente en las excursiones que hagan b^o la direc- 
ción del maestro al campo, á las fábricas, etc., siao 
pidiendo á sus padres y conocidos materiales de los 
que tengan y puedan servir para el Museo, á lo cual 
no dejarán de prestarse con tanto gusto como & lo 
otro, si se sabe despertar en ellos el interés por ese 
género de colecciones y por lo que á su cultura y á 
los trabajos escolares respecta. La experiencia mués- 
tra que es rtible lo que decimos, y que es uu hecho 
asaz verídico lo que, debido á su experiencia, afirma 
en el siguiente pasaje otro maestro francés, Mon- 
sieur Doubs: 

«Formado al principio mi Museo con algunas 
muestras de las principales semillas y plantas del 
país, ha recibido después, con el concurso de los 
alumnos especialmente y de algunas personas ex- 
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trañas, un desenvolvimiento que permite sacar de él 
asuntos interesantes y variados para las lecciones 
de cosas. Todos los niños se han apresurado á sumi- 
nistrarme algunos ejemplares de los productos agrí- 
colas ó industriales de sus familias. Un albañil nos 
ha proporcionado pedazos de cinco clases de piedras 
que contiene una cantera del municipio, con indica- 
ciones del uso de cada jclase; un carretero me ha 
construido un modelo del juego delantero de la cure- 
ña de un carro, con las diversas clases de madera 
que emplea en su oficio; un mecánico me ha facilita- 
do el hierro, el acero y el cobre en las diferentes for- 
mas que se encuentran en su taller; un carpintero 
me ha enviado las diferentes clases de madera que 
emplea, desde la de abeto hasta la de caoba; la fami- 
lia de un misionero me ha regalado un cofrecito de 
un tejido particular procedente de Madagascar, que 
contiene algunas conchas de esta isla.» 

Los maestros no deben perder de vista este aforis- 
mo pedagógico: «el gran provecho que puede sacar- 
se de los Museos escolares, no se funda en tenerlos, 
sino en formarlos.» Y esto se dice mirando á la coope- 
ración que en ello pueden y deben prestar los niños, 
al esfuerzo personal que para constituirlos pongan 
los alumnos. Por lo cual es una regla que igual- 
mente precisa tener en cuenta, la de que siempre de- 
berían faltar algunas cosas en esos Museos, para que 
cada generación escolar estuviera obligada á recons- 
tituirlos por sus propios esfuerzos, á trabajar cons- 
tantemente en ellos. Lo cual quiere decir que las co- 
lecciones que nos ocupan no se deben improvisar ni 
formar de una sola pieza desde luego, y que siempre 
ha de haber en ellas algo que añadir, mejorar y re- 
poner, lo que sin que el maestro lo procure intencio- 
nalmente, como debe hacerlo, ¡no dejará de suceder 
de un modo natural, no sólo porque siempre habrá 
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algo que agregar (como hemos visto que sucede en 
las colecciones que ofrece ya formadas la industria), 
porque se olvidó, no se vio ó no pudo obtenerse i su 
tiempo, sino también por la índole de muchos délos 
materiales allegados en un principio, que requieren 
se les renueve con mea 6 menos frecuencia, como 
sucede, v. gr., con los herbarios formados con plan- 
tas naturales. 

Terminaremos este capitulo transcribiendo algunos 
pasajes en los que se declara la importancia que, en 
general, se concede á los Museos escolares: 

«La educación en la escuelaporla enseñanza, dice 
M. Paul Berton, tal como deseamos que sea dada, 
impone al maestro la creación de un Museo tecnológi- 
co, verdadero campo del trabajo pedagógico.» 

«Esta enseñanza bien comprendida (la del aspecto 
mediaüte los Museos escolares], afirma M. Delarue, esti 
llamada á transformar la instrucción de nuestros 
niños.» 

«Nosotros encontramos en nuestro pequeño Jfusw, 
añade el ya citado M. Doubs, un auxiliar de la ma- 
yor importancia para interesar á nuestros alumnos 
en las lecciones de cosas, para hacer hablar á los mes 
tímidos, para habituar á todos á observar, á reñesio- 
nar sobre el objeto y el uso de cada cosa, para mos- 
trarles, en fin, la necesidad del trabajo é inspirarles 
sentimientos de reconocimiento hacia el Creador y 
hacia sus padres, y de benevolencia para todos los 
hombres.» 

xin. 

Las exciuffiioMs egeolarts. 

¿Se aspira realmente á que la educación sea ver- 
dadero aprendizaje de la vida? Pues es menester que 
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la escuela primaria sea escuda de educación que prepa- 
re para la vida. 

En tal sentido, hay que ensanchar considerable- 
mente los dominios de las escuelas. Asi como es un 
absurdo y un anacronismo querer reducir su función 
á lo que la limitaban las escuelas de antaño y sim- 
bolizan los ingleses en sus tres JS JS JS (1) , asi resulta 
cada dia más difícil circunscribirla á la sala de cla- 
se, en la que ya no cabe. La educación moderna ofre- 
ce horizontes que no es dado abarcar desde el redu- 
cido recinto de las clases; ampliado, como lo está, el 
concepto de la educación, es necesario ensanchar 
psicológica y materialmente la escuela. Sobre todo, 
si debe preperar para la vida, precisa colocarla en 
medio del torrente de la vida y abrirla á todos los 
vientos de la realidad. 

A esto cooperan eficazmente las excursiones escola- 
res. Mediante ellas reciben los niños una enseñanza 
realista y viva, viendo lo que en las escuelas no pue- 
den ver y nunca verían sino de una manera asaz im- 
perfecta, que las más de las veces les impide darse 
cuenta exacta de la realidad, que llega á sus espí- 
ritus completamente desfigurada, infundiendo en 
ellos, por lo tanto, ideas falsas y prejuicios nocivos. 

Pero para entrar de lleno en este orden de consi- 
deraciones, conviene que refresquemos antes la me- 
moria del lector con el recuerdo de lo que son las ex- 
cursiones escolares, que pueden caracterizarse y de- 
finirse en los términos en que, por vía de resumen, 
lo hemos hecho en el siguiente pasaje: 

«Consiste esta manera de enseñanza, cuyo crédi- 
to aumenta de día en día teórica y prácticamente, en 



(1) £1 sistema qae llaman los ingleses de las tres RRRy consis- 
te en no enseñar en las escuelas más que la Lectora (Readingjy la 
'Escrituren CwRüingJ y éi Cébíoxdo (Reckoning.J 
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una más amplia aplicación de las lecciones de cosas, 
hechas en determinados días, fuera de la escuela y 
mediante paseos en que los maestros, ¿ semejanza 
de lo que hacen muchos padres con sus hijos, llevan 
á varios de sus alumnos á que vean las {labores del 
campo, los terrenos y sus productos, las fábricas, 
monumentos y establecimientos que puedan servir á 
la cultura de los niños, á los que sobre el terreno, en 
presencia de la realidad, en vivo, es decir, de una 
manera genuinamente intuitiva, y según la marcha 
propia de dichas lecciones, les hablan acerca de los 
asuntos relacionados con los lugares objeto de las ex- 
cursiones. Algunas veces no se limitan éstas á pa- 
seos, sino que consisten en viajes más ó menos cor- 
tos, nunca muy distantes de la población en que re- 
siden los alumnos (1).» 

Estos paseos instructivos reúnen, como ha podi- 
do colegirse del pasaje copiado, las ventajas que he- 
mos reconocido á las lecciones de cosas (cap. XI); 
como que son lecciones de cosas dadas al aire libre, 
fuera de la escuela y en presencia de la realidad, ejer- 
citándose en ellas con la actividad mental que di- 
chas lecciones ponen en juego, la actividad fisiológi- 
ca que todo paseo implica. Si á esto se añade que des- 
piertan é infunden en los escolares el gusto á lo bello 
y el amor á la Nalturaleza, con lo que cooperan á la 
cultura del sentimiento religioso, se comprenderá 
por qué consideramos las excursiones escolares como 
instrumento eficaz del método activo: la enseñanza 
que mediante ellas recibe el niño es una enseñanza 
realista y encicoplédica, á la vez que activa. 

Es esto último, principalmente por lo que favo- 
rece el espíritu de observación y el de investigación, 



(1) Del Compendio de Pedagogía ieórteo-prdefíea. 
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asi como la iniciativa del niño. Observad los alumnos 
con quienes se practican normalmente las excursio- 
nes, y los veréis, no sólo más observadores é inves- 
tigradores, sino más resueltos, más emprendedores, 
más activos. Y se revelarán en ellos estas cualidades 
más, si en las en las excursiones que hagan se intro- 
duce, como es obligado, el juego corporal, por vía 
de descanso de la inteligencia y para vigorizar el or- 
ganismo. 

No debemos perder de vista una circunstancia 
por que se imponen las excursiones escolares. Que- 
remos hablar de la necesidad de ellas para muchos 
de los ejercicios prácticos que hemos recomendado 
(cap. X) , y, sobre todo, para la recolecta y formación 
del material de enseñanza por los alumnos ó con su 
concurso, según también hemos aconsejado (capitu- 
lo XII) como uno de los medios que mejor pueden co- 
operar á los fines de dicho método. Si no hacen ex- 
cursiones no podrán los alumnos recoger minerales, 
plantas, insectos, objetos industriales, etc., ni formar 
herbarios ni otras colecciones; en una palabra, no po- 
drán contribuir por su trabajo personal y sus adqui- 
siciones á la instalación del Museo de la escuela, ni 
á los ejercicios prácticos que esto presupone y á que 
se presta, amén de algunos de Geografía, Topografía, 
Agrimensura, Agricultura, Geología, Mineralogía, 
Botánica, etc., que por su índole especial, sólo en el 
campo pueden realizarse. 

Convengamos, pues, en que las excursiones es- 
colares son, por varios y muy poderosos motivos, 
una necesidad y aun una exigencia del método acti- 
vo. Digamos más: contribuyen á integrarlo, hacien- 
do extensivos á otras esferas de la naturaleza del 
niño los beneficios de la actividad que por ese méto- 
do se suscita en la mente. Por ellas se agrandan los 
dominios de la escuela, se abren á ésta las puertas 
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de un arsenal inagotable de material adecuado, y se 
suplen ventajosamente las deficiencias que ofrecen la 
mayoría de los edificios escolares, por lo que respec- 
ta á la higiene y á la práctica de los ejercicios físicos, 
los cuales pueden realizarse en el campo, siempre en 
condiciones muy ventajosas á como cabe hacerlo en 
las escuelas niejor acondicionadas á dicho respecto; 
y cuenta que en todas partes escasean las que se en- 
cuentran en este caso, tanto como abundan las que 
se hallan en el contrario. 

Aunque no fuese más que en consideración á la 
necesidad tan imperiosa que este último hecho de- 
nuncia, sería preciso insistir en recomendar á los 
maestros la práctica de las excursiones. Si los ejer- 
cicios físicos son exigencia de la que no es dado pres- 
cindir hoy en la educación de la niñez (es éste un 
axioma pasado ya á la categoría de lugar común), y 
las escuelas no están en condiciones de atender bien. 
y generalmente, ni mal á ellos, es obligado llevar al 
niño donde pueda practicarlos, donde le sea dado sa- 
tisfacer una necesidad tan legítima como la de nu- 
trir la inteligencia, cual es la del trabajo muscular: 
los ejercicios físicos son tan precisos y tan legítimos 
como los intelectuales, y si no pueden practicarse 
dentro de la escuela, es menester llevar á los alum- 
nos donde los puedan realizar, al campo, mediante 
las excursiones. No debe perderse de vista, por otra 
parte, el aspecto meramente higiénico que hemos in- 
sinuado, á propósito del cual, y refiriéndonos tam- 
bién á lo del ejercicio, hemos dicho: 

«Por bien acondicionados que estenios locales de 
escuelas (y la inmensa mayoría son insalubres, 
faltos de luz, de aire y de espacio) , precisa sacar de 
ellos algunas veces á los niños para que, al hacer 
acopio de la alegría y la vitalidad que presta el 
campo, puedan ejercitar sus fuerzas musculares. 
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entregarse al juego y desarrollar mediante él la acti- 
vidad corporal; con lo que, al prepáralos para el tra- 
bajo, se prevejidrán muchas de las enfermedades 
que al minar la naturaleza de los hombres del por- 
venir, debilitan y enervan nuestra raza, en la que 
por muchos conceptos interesa fomentar el amor, 
por los puros goces del campo y los ejercicios, cor- 
porales; cosas ambas que al fortalecer el organismo 
físico, dan al espíritu, con cierta aptitud para la vida 
práctica, la viril energía, el valor moral de que 
tanto debe preocuparse una buena educación» (1). 

¿Necesitaremos recordar ahora que la actividad fí- 
sica que se pone en juego en las excursiones me- 
diante el ejercicio corporal, suscita la actividad de la 
mente á la vez que con ello proporciona descanso, 
frescura y nuevo vigor á las energías anímicas y 
señaladamente á las intelectuales? El aforismo ya 
citado, de que la acción suscita la acción, y el fln reco- 
nocido por todos los pedagogos á dicho ejercicio, de 
servir de contrapeso al trabajo del espíritu, declaran 
con sobrada y persuasiva elocuencia, cuanto acerca 
de este punto pudiéramos decir. 

De lo expuesto hasta aquí se desprende que las ex- 
cursiones pueden tener un fin instrmtivo ó meramente 
físico: se hallan en el primer caso las en que el maes- 
tro se propone enseñar, cultivando á la par la inte- 
ligencia y aun las demás facultades del alma, y en 
el segundo, las en que sólo se ocupa de la salud y el 
desarrollo corporal de los alumnos, á los que con 
tal motivo hace pasear, correr y jugar al aire libre 
en el campo y en lugares adecuados, higiénicamen- 
te hablando. Las excursiones instructivas pueden 
ser: artísticas é históricas (visitar monumentos y Mu- 
seos); industriales (ver fábricas, minas, explotaciones 



(1) En el citado Compendio de Pedagogía teórieo-práeitca, 
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agrícolas, talleres); geográficas (estudiar determinados 
lugares y hechos naturales, hacer ejercicios de orien- 
tación y otros prácticos); iopográficas (medir distan- 
cias con la cadena del agrimensor, distancias entre 
dos handeroias, colocar éstas, empleo de la plomada, 
marchas, et«.); agrícolas (ver lo que son la flor y el 
in^rto, la lahor de arado, este instrumento, des- 
cripción de cereales, operaciones áe la horticultura, 
de la vinicultura y vinificación, de la sericultura); 
geológúxa y mineralógicas (reconocimiento de terrenos, 
husca y recolección de minerales] , y de Zoología y 
Botánica (estudio sohre el terreno'de ciertos animales 
y servicios que nos prestan; Ídem de las plantas; re- 
colección de éstas para formar herbarios, etc.). 

Hechas estas indicaciones, que pueden servir de 
pauta ú orientación para las excursiones, importa 
indicar k los maestros la manera de realizarlas, darles 
lo que podriamos llamar la pedagogía práctica de ellas; 
trabajo de aplicación que condensamos en las si- 
guientes reglas de conducta (1): 

I. Cualquiera que sea el ñn de las excursiones, 
debieran verificarse una vez & la semana (el jueves, 
por ejemplo), y cuando menos, cada quince días. 
Algunos maestros podrán realizarlas no sólo los 
jueves, sino también los domingos. 



(1) Baspeeto de la teoiift y la pT&atioa de loa flicnrsinnea f 
TWJw esoolaren, pueden ooiualliiirie: 

SI BoUHa dt la tniHltición tihrt áe outñaKia. 

Hayen {Jolian}. Qudqtu» reformu dan* leí icoUl primaini (pi- 
giDKB 2SO-2Í0I. Poris, librBria de Haohatte, 1969. 

SuBERCAZE (B). PromxHadet ti tccurtioai eieolairei. París, Delt- 
lain, Fréree, lesi. 

TfEFFFEB CB-) Voyagti en zig-iag, ou ociuriÍMt ¿tm penñoiiat i» 
saeoRH*, eto. FotIb, 1BS4. 

ToBBEH Campos (Bofael) (Caofereiioi*). lUdrid, imprenta de For- 
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II. El número de alumnos que hagan la excur- 
sión no debe exceder de doce á quince, cuando el 
objeto de ésta sea instructivo; si es meramente físico 
puede ser mayor, máxime si acompaña al maestro 
un ayudante, auxiliar, etc. Cuando se trate de an 
viaje, nunca se llevarán más alumnos de los di- 
chos primeramente, y siempre con el consentimiento 
de las respectivas familias, y á condición de que 
acompañe al maestro otra persona que le auxilie, 
sobre todo si los escolares exceden de siete ú ocho. 
En todo caso, debe procurarse que haya la posible 
igualdad de condiciones (edad, estado físico, cultu- 
ra, etc.) entre los excursionistas. A este efecto, deben 
formarse grupos con todos los alumnos de la clase, 
á fin de que alternen en las excursiones cuantos es- 
tén en condición de hacerlas. 

III. En las escuelas ó clases donde haya auxiliar, 
éste se quedará con el resto de los alumnos mientras 
el maestro hace la excursión: si los escolares fueran 
pocos, prodrian hacerse á la vez dos excursiones, una 
por el maestro y otra por el auxiliar. Guando no se 
cuente con éste, hará el maestro las excursiones el 
jueves por la tarde, llevando consigo á los niños á 
quienes corresponda, mientras los otros disfrutan del 
asueto reglamentario . 

IV. Toda excursión de carácter instructivo debe 
tener un objeto concreto determinado previamente 
por el maestro, á saber: visitar un monumento, un 
Museo, una fábrica, una explotación agrícola, etc.; 
ejercicios prácticos de Agrimensura, de levantamien- 
to de planos, de reconocimiento y estudio de terre- 
nos, de Geografía física y astronómica, de recoger 
ejemplares de minerales, insectos, plantas, etc., para 
las colecciones del Museo escolar, y así por este es- 
tilo, procurando que los niños realicen los ejercicios 
prácticos á que se preste el asunto de la excursión. 
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V. A los efectos de la regla precedente, es nece- 
sario que al principio de cada curso formen los 
maestros el programa de las excursiones que duran- 
te él se propogan realizar, y aun el de cada excur- 
sión de carácter instructivo, no obstante que dejen 
para última hora introducir en el segundo las varia- 
ciones que juzguen convenientes, según lo aconse- 
jen los resultados de las verificadas antes, nuevos es- 
tudios, noticias, etc. El programa particular para 
cada excursión equivale á la preparación que los 
maestros deben hacer, por regla general, respecto 
de las lecciones cotidianas de la clase (1). 

VI. Antes de realizarse una excursión del carác- 
ter de las que nos ocupan, y en vista del asunto ob- 
jeto de ella, deberá el maestro preparar á los respec- 
tivos alumnos, haciéndoles las indicaciones que es- 
time convenientes, para imponerles en el ptinto que 
han de tratar, dirigir sus observaciones y su trabajo 
y excitarles el interés y aun la emulación; de esta 
manera resultará la excursión más fácil y más fruc- 
tuosa, en cuanto que permitirá á los excursionistas 
prepararse previamente, tomar algunas notas, llevar 
consigo los útiles necesarios (papel y lapiceros, fras- 



(1) En el prog^rama general de excursiones, deben considerarse 
adexoAs de las de carácter instructivo, las que tengan sólo un ñn 
meramente físico. Bn cuanto 4 las instructivas, conviene que para 
formar dicho programa precisen los maestros las materias de ense- 
Aania á que han de aplicarlas, al intento de tenerlo en cuenta en 
el empleo del tiempo y la distribución de trabajo; pues claro es 
que cada excursión deberá estimarse como una lección sobre la 
materia k que se refiera, y, por lo tanto, como parte integrante del 
programa especial de eUa. Si necesario es todo esto, no lo es me- 
nos al maestro formarse una especie de índice ó plan de cada ex- 
cursión, en el que determine los puntos capitales que hayan de 
tratarse, la marcha que haya de seguirse y los trabajos que los 
excursionistas deban practicar. Como guia ó indicador para realizar 
esto último, pueden consultar los programas que contiene el tra- 
b^o del Sr. Torres Campos, citado en la nota precedente. 
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COS. cajas, etc., para guardar los ejemplares que 
recojan), y, en una palabra, estar debidamente orien- 
tados. 

VIL En la excursión no se hablará á los niños 
de muchas cosas, á fin de no dispersar su atención 
ni embarazar su inteligencia. Los maestros no deben 
ser ambiciosos á este respecto; evitarán la profusión 
de explicaciones y se concretarán todo lo posible al 
objeto de la excursión. Los niños se fatigan grande- 
mente cuando se ven obligados á atender á muchas 
cosas, tomar muchas notas y retener muchos por- 
menores á la vez. Engendra esto una preocupación 
que al cabo se traduce en atonía intelectual, y hace 
que la excursión no resulte tan agradable y eficaz 
como debiera, que la vuelta se haga pesada, que los 
alumnos no conserven impresiones vivas, y que la 
relación escrita que luego deben hacer del ejercicio, 
sea necesariamente defectuosa, por confusión y defi- 
ciencia de las notas tomadas. 

YUL Respecto de las formas de suministrar co- 
nocimientos y de ejercitar la inteligencia, en toda 
excursión se procederá de la manera que hemos di- 
cho respecto de las lecciones de cosas (Cap. XI) , es de- 
cir, partiendo de la realidad sensible, empleando el 
diálogo socrático y mirando siempre especialmente 
á despertar y cultivar en los excursionistas el espíritu 
de observación y de investigación, para que se vaya 
formando el pensamiento individual y resulte una 
enseñanza no sólo realista y experimental, sino ver- 
daderamente activa. 

IX. A este fin, deben tenerse en cuenta los pre- 
ceptos dados en los capítulos anteriores para la apli- 
cación del método activo, respecto del arte de hacer 
hablar y pensar á los niños, el procedimiento oral, 
el arte de preguntar, los ejercicios prácticos, la in- 
tuición, las lecciones de cosas y el material de ense- 
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ñanza. El maestro debe penetrarse bien de que su 
misión, más que la de observar y pensar por los 
alumnos, es la de dirigirlos de modo que apren- 
dan, práctica y experimentalmente, á servirse de su 
inteligencia, á observar, á juzgar y discurrir por sí, 
á pensar, en una palabra, excitándoles la curiosidad 
mediante el interés que sepa desperiarles, y la ma- 
nera como les proponga las cuestiones y conteste á 
las que los niños le presenten. 

X. Para esto es menester que el maestro sienta 
lo que hace, se halle poseído del entusiasmo que debe 
desperi;ar en los excursionistas, preste animación á 
lo que diga y la comunique al espíritu de éstos. Para 
comunicar á otros el gusto y el entusiasmo por una 
cosa, es preciso tenerlos y saber expresarlos; «Los ni- 
ños no sacarán ningún provecho intelectual ni mo- 
ral, de una excursión, si el maestro se muestra frío é 
indiferente. La inteligencia no se ilumina ni el co- 
razón se caldea sino al contacto con una inteligen- 
cia luminosa y un corazón ardoroso. La naturaleza 
ofrece alimentos al pensamiento, pero no hace que 
brote el pensamiento. Los pueblos salvajes quedan 
salvajes en las comarcas más favorecidas por la na- 
turaleza. Los habitantes de las montañas no sienten 
ningún entusiasmo por las escenas grandiosas que 
constantemente tienen ante la vista, y los de las cos- 
tas permanecen indiferentes en presencia de los es- 
pectáculos del mar. La admiración es el fruto de la 
cultura intelectual y moral» (1). 

XI. Siempre que lo consienta el lugar en que se 
verifique una excursión instructiva (y lo consenti- 
rá cuando, cualquiera que sea su objeto, se realice 
en el campo) , deberán introducirse en ella, por vía 



(1) Chaumeil. DicHonnaire de Pédagogie et étinatruciion primaire, 
de Bmsson, V^ partie. Articulo "Promenades.,, 
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de descanso del espíritu, juegos corporales, median- 
te los que ala vez que se repongan las energías men- 
tales y se refresque y vigorice la inteligencia, se sa- 
tisfagan las necesidades inherentes á la higiene y al 
desenvolvimiento del cuerpo. 

XII. Por último, al día siguiente de realizarse 
una excursión, de^e el maestro tratar de ella en cla- 
se, y que algunos de los alumnos excursionistas ha- 
gan el resumen verbal de ella, con el fin de afirmar 
y ampliar lo aprendido, rectificar juicios, etp., y en- 
terar á los demás alumnos. Esto sin perjuicio de la 
relación escrita que deben hacer todos los excursio- 
nistarpor vía de ejercicio* de redacción,. aun de las 
excursiones que tengan un objeto meramente físico. 
Este trabajo escrito constituye uno de los ejercicios 
más provechosos de redacción, por lo que es conve- 
niente no echarlo en olvido y tener en cuenta la re- 
comendación hecha en la regla Vil, á fin de que los 
niños puedan realizar bien su trabajo {deber, en el 
tecnicismo escolar de los extranjeros), no resulten 
uniformes las redacciones, y se revele en ellas la in- 
dividualidad, la manera de expresión propia de cada 
uno de los redactores. Téngase, por otra parte, en 
cuenta, que mediante los resúmenes verbales y es- 
critos que aquí aconsejamos, se renovará en la es- 
cuela el placer de la excursión, haciendo partícipes 
de él, en cierto grado, á los escolares que no forma- 
ron parte de ella. 

Tales son, en suma, las reglas de conducta que 
creemos deben tener en cuenta los maestros que se 
decidan á poner en práctica el modo de enseñanza 
denominado «paseos escolares» ó «excursiones ins- 
tructivas,» en el que, bien dirigido, encontrarán 
siempre un precioso recurso. Porque, dejando á un 
lado el provecho que de las excursiones pueda obte- 



— 136 — 

nerse en favor de la cultura del cuerpo y mediante 
ella, para refrescar y vigorizar la inteligencia y aun 
los sentimientos, no pueden desconocer los maestros 
que, como oportunamente se ha dicho, una lección 
al aire libre resultará siempre más fructuosa que 
dada entre cuatro muros, los que, por ornados que 
estén de rico material cientifico, nunca hablarán al 
alma de los alumnos como la Naturaleza ó la realidad. 
Por la mayor y más intima comunicación que esta- 
blecen entre maestros y alumnos, revisten también 
una gran importancia pedagógica; y no sólo por lo 
mejor que mediante su concurso pueden los prime- 
ros conocer y dirigir á los segundos, sino además 
porque, como ha dicho Ch. Robert, «regocijan las 
excursiones á los niños que toman parte en ellas, y 
respecto de los que al obrar el maestro sobre ellos sin 
saberlo, se obtienen al mismo tiempo varios resulta- 
dos: el espiritu se despierta, el cuerpo se fortifica y la 
educación moral gana mucho». Se recomiendan ade- 
más las excursiones por el auxilio tan eficaz y tan 
fecundo en resultados prácticos que prestan á las 
Ciencias naturales, en cuanto ciencias de observa- 
ción y experimentales, cuya enseñanza se considera 
cada día más necesaria en la educación primaria, por 
las aplicaciones que de ella puede sacar el hombre 
para la vida toda en sus prácticas más usuales. 

XIV. 

Los ejercicios corporales. 

De algunas de las indicaciones hechas en el capi- 
tulo precedente ha podido colegirse que el ejercicio 
corporal es uno de los factores de la enseñanza activa. 

Es indudable que semejante ejercicio, sobre toda 
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cuando se dispone con algún sentido y se desenvuel- 
ve adecuadamente, habitúa al individuo sometido á. 
él á desplegar ese factor sine quan non del método 
activo que hemos llamado «el esfuerzo personal», 
siquiera sea con relación á la esfera de lo corpóreo. 
Pero recordemos que en virtud de la correlación que 
existe ante lo fisiológico y lo anímico, los hábitos 
corporales trascienden á la vida espiritual. De aquí 
la doctrina del valor moral, lógico y estético del cuer- 
po y, pop lo tanto, de los ejercicios físicos. En el 
trabajo de los músculos entra en juego la voluntad, 
que es el primer factor cuyo concurso precisa soli- 
citar para la práctica del método activo, en cuanto 
que por él se mueven, se ponen en acción, las demás 
energías del alma: la acción suscita la acción; nunca 
con mayor oportunidad pudiera recordarse este tan 
exacto aforismo. 

Habituar á los niños á que ejerciten sus energía» 
musculares es, pues, un medio de acortumbrarlos 
á poner en acción la voluntad y la inteligencia, de 
que hagan por sí, por su propio y natural esfuerzo. 
¿Necesitaremos insistir en que los ejercicios corpora- 
les, dando descanso á la mente, la refrescan y la 
vigorizan, disponiéndola, mediante ello, á la acción? 
En este hecho se funda el principio que hoy procla- 
ma y pugna por incrustar en las prácticas pedagógi- 
cas la ciencia de la educación, de que en los ejerci- 
cios escolares alternen los físicos con los de carácter 
intelectual: tal es una de las reglas fundamentales 
de todabuena distribución del trabajoen las escuelas. 

Las someras indicaciones que preceden bastan 
para comprender que, de uno ú otro modo, colabo- 
ran los ejercicios corporales á la práctica del método 
activo, del que, tomada la enseñanza en su acepción 
más lata, son condición obligada, porque sólo me- 
diante ellos se suscita y mantiene la acción fisiológi- 
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ca, sin la que queda manca la cultura que, por virtud 
de aquélla, deben recibir los niños: si la enseñanza ha 
de ser íntegra, no puede prescindirse de la que al 
cuerpo se contrae. Pero no perdamos por esto de 
vista el otro aspecto: los ejercicios corporales coope- 
ran á hacer activa la enseñanza en la esfera de lo 
intelectual, de lo estético y aun de lo moral; tal era 
nuestra tesis. 

Aunque no fuese más que por esto, precisaría ha- 
cer desaparecer la laguna que en punto á ejercicios 
físicos existe en nuestros programas escolares. No 
hablemos de lo exigidos que son por necesidades 
imperiosas del cuerpo, considerado en sí y hecha 
omisión de sus relaciones y de su perenne conviven- 
cia con el alma; de esto, por importante y transcen- 
dental que sea, no leñemos para qué preocuparnos 
aquí: como en frase vulgar se dice, jpor sabido se caüa, 
amén de que no entra de lleno en nuestro objeto. Se 
reduce éste ¿ considerar los ejercicios corporales 
como medio de poner en práctica el método activo, 
de hacer activa la enseñanza, ó, para precisar más el 
punto, la cultura intelectual, moral y estética que 
se dé á los niños, particularmente en las escuelas. 

Y á este respecto, basta con las indicaciones hechas 
al principio del presente capítulo. 

Lo que ahora-importa consignar aquí es que para 
que el ejercicio físico sea eficaz agente del método 
activo, y lo sea en la relación que dejamos señalada, 
necesita reunir ciertas condiciones, no puede ser 
un ejercicio cualquiera. Aparte de adecuado á las 
fuerzas del educando y de gradual y progresivo 
(condiciones obligadas en toda clase de ejercicios), 
es menester que verdaderamente provoque la acción 
psicológica, la alimente y. aun la fomente. Para ello 
ha de ser todo lo libre, todo lo espontóneo y todo lo 
atractivo posible. 
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Esta afirmación nos coloca frente por frente de 
uno délos problemas pedagógicos de más actualidad, 
por el interés que entraña y por lo mucho que se ha 
discutido, á saber: determinar á qué clase de ejerci- 
cio físico debe darse la preferencia en las escuelas y, 
en general, tratándose de los niños; si á la Gimna- 
sia ó al juego corporal. La corriente más autorizada 
y que cada día gana más terreno, se ha pronunciado 
en favor del último. En nuestro concepto, los juegos 
corporales, aparte de ser los más propios para satis- 
facer la sed de movimiento muscular que devora á 
los niños, y para favorecer en ellos el desenvolvi- 
miento orgánico, responde mucho mejor que la Gim- 
nasia á los fines del método activo, del que deben 
estimarse como parte integrante, como factor obli- 
gado. Expliquémonos. 

En los ejercicios gimnásticos hay mucho de facti- 
cio, monótono y artificioso; de aquí que se resientan 
de la falta de atractivo, el que, tratándose de los ni- 
ños, debe ser su principal resorte, y de la languidez 
inherente á todo lo que es mecánico; faltos, por todo 
ello, de la libertad y la espontaneidad, que son las 
que estimulan y ponen en juego la verdadera acción, 
los toman los niños casi automáticamente, sin calor 
ni energía, concluyendo por considerarlos como un 
trabajo más, como una lección obligada. En estas con- 
diciones, la actividad que desplegan dichos ejerci- 
cios es lo menos activa posible; apenas trasciende 
de los grupos musculares que pone en juego. Si la 
mente trabaja por virtud de ella, es sólo para recor- 
dar, para preocuparse ó para fatigarse, en vez de 
cobrar nuevos bríos: tal sucede, por ejemplo, en 
concepto de fisiólogos de nota, con los ejercicios de 
esgrima y de gimnasia con aparatos, por no citar 
otros que, cual ellos, imponen al que los realiza mu- 
chos esfuerzos de la voluntad, y bastante trabajo de 
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coordinación, con lo que resulta una acción tan 
complicada, tan compleja, que al cabo concluye por 
abrumar al que la ejercita y convertirse en mera 
pasividad. 

No sucede lo mismo en esa otra gimnasia natural 
¿que se entregan los niños mediante sus juegos. 
Dominan en éstos, como notas características y fun- 
damentales, la libertad y la espontaneidad, por lo 
que la acción psicofisica que de ellos resulta es, si 
vale el pleonasmo, más acHva. Descartado lo arti- 
ficioso y monótono, no hay motivo para que lo» 
niños tomen esta clase de gimnasia con enojo, como 
una lección má8\ y al ejercitar la acción corpórea, no 
dejan de hacerlo respecto de la anímica, refrescando 
y vigorizando la inteligencia, que también ponen en 
juego, pero sin cansarla, antes bien placenteramen- 
te. Y es que con el juego corporal no trabaja la 
mente obligada, por imposición, sino por movimien- 
to é impulso naturales, por propia y espontánea ac- 
ción, estimulada por el interés que infunde al niño 
lo que le es agradable, lo que le causa placer y con- 
forma con sus gustos, deseos y maneras instintivas 
de ser y de manifestarse. 

En cuanto que el juego corporal reúne, como 
ejercicio físico, la circunstancia de ser agradable, su- 
mamente grato para los niños, interesa al alma toda, 
suscitando en ella, por un estímulo nervioso propor- 
cionado, una acción libre y espontánea, que lejos de 
agobiarla y embarazarla, le causa placer y alegria. 

En tal sentido, es lógico pensar que los juegos 
corporales representan la actividad espontánea, en 
plena libertad, de los niños, quienes desplegan en 
ellos todas sus energías, y al ejercitar sus fuerzas 
físicas, manifiestan sus aptitudes, instintos, inclina- 
ciones, sentimientos, carácter y, en una palabra, se- 
expresan tal como son. Y por esto se afirma, con ra- 
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zón, que dichos juegos son gimnasia, á la vez que 
del cuerpo, de todas las facultades anímicas, y á la 
par que á la educación física interesan, por virtud 
de la acción saludable que suscitan, á la educación 
intelectual, moral y estética, en cuanto que son, 
como muy oportunamente dijera Frcebel, el desdo- 
blamiento de la fuerza exhuberante del niño, la ex- 
pansión libre y completa de su inteligencia y su vo- 
luntad, la manifestación sincera y espontánea de 
todo su ser, la expresión de la libertad y la alegría, 
que son la vida y el alma de la niñez, y el resorte 
más eficaz y fecundo para mover en ella la acción. 

¿Se comprende ahora por qué consideramos el 
ejercicio físico, representado por los juegos corpora- 
les, como un factor de la enseñanza activa? 

De manera que, no sólo por lo que interesan á la 
salud y la perfección del cuerpo (lo que ya es de suyo 
un motivo sobrado poderoso para tenerlos en cuen- 
ta en una educación que aspire realmente á serlo en 
toda su extensión), sino también por lo que coope- 
ran á la cultura del alma y por el concurso que en 
ellos pueden encontrar los maestros para la práctica 
del método activo, se imponen dichos ejercicios 
como parte integrante de los programas escolares. 

¿Cómo satisfarán los maestros la necesidad que 
acabamos de señalarles? 

En primer lugar, como según el sentido expues- 
to, los ejercicios físicos deben consistir preferente- 
mente en juegos corporales, precisa, para que éstos 
sean todo lo expansivos, activos é higiénicos posible, 
ponerlos en práctica al aire libre, en el campo; por 
donde se ftnponen las excursiones á que se contrae 
el capítulo precedente, aun en el caso de que la es- 
<iuela contenga patio ó jardín. En donde se cuente 
con estos lugares, deberán cortarse las horas de cla- 
se, así las de la mañana como las de la tarde, por 
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uno ó dos descansos, en que los niños jueguen por 
vía de recreo, de vagar y de ejercicio físico. En las 
escuelas donde no haya lugar apropiado para reali- 
zar los juegos (en ciertos días cabe servirse al efecto 
de las salas de recreo, como se hace en las escuelas de 
párvulos), se utilizará el gimnasio (si lo hay), pero ha- 
ciendo el menor uso posible de los aparatos, siempre 
contando con que éstos sean de los más sencillos y 
menos peligrosos, y, en último caso, que es lo más 
general, á falta de otro medio, se pondrán en prác- 
tica, dentro de las mismas clases, los, ejercicios ele- 
mentales de la Gimnasia de sala, marchas, evolucio- 
nes, etc., alternando con recreos de otra índole. En 
estas escuelas es en las que hay más necesidad de 
acudir á las excursiones; por lo que convendría ha- 
cerlas dos veces á la semana, de las que una podría 
tener un fin exclusivamente físico, es decir, no te- 
ner carácter instructivo, y destinarse no más que al 
juego corporal. 

En cuanto á los juegos que se realicen en las ex- 
cursiones y en las escuelas, cuando tengan patío ó 
jardín apropiado, deben preferirse aquéllos hacia los 
que tengan los escolares más inclinación, los típicos 
de la respectiva localidad, que en ninguna comarca 
faltan. Los de pelota son de los más á propósito (como 
son, en general, todos los llamados departido), y los 
más conocidos de los niños en todas partes; esto, sin 
perjuicio de que el maestro introduzca alguno nue- 
vo para sus alumnos, que considere adecuado al ob- 
jeto que con los juegos corporales hemos dicho que 
debe perseguirse. 
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XV. 

La clasifieación de los alumnos y los sistemas de ensefianza. 

Hasta aquí sólo hemos considerado los modos de 
acción que son factores necesarios del método activo, 
los elementos cuyo conjunto constituyen este méto- 
do en su integridad, en su forma y en su fondo, 
exterior é interiormente. Pero ya lo hemos dicho 
(Cap. V): por eficaces y esenciales que sean esos 
modos y por bien que se apliquen, no darán los re- 
sultados que con ellos se persiguen, y que son como 
sus frutos naturales, si no encuentran un medio ade- 
cuado que fecunde, en vez de esterilizar, su acción. 
Y harto echarán de ver los lectores que en este me- 
dio nos referimos á la organización general de la 
escuela, muchos de cuyos pormenores pueden, se- 
gún como se dispongan, favorecer ó dificultar la 
práctica del método activo. 

Empecemos por lo que hay de más externo en la 
complexión del organismo escolar: la clasificación de 
los (üumnos. Según como éstos se agrupen, asi serán 
los resultados que el maestro coseche de su enseñan- 
za. Si no hay entre los escolares á quienes al mismo 
tiempo se dirija el maestro (los de una sección, gra- 
do ó clase) ía debida homogeneidad al respecto de 
su desarrollo y conocimientos, es obvio que los exci- 
tantes de que se valga para hacerles pensar, discurrir 
é investigar por sí darán este resultado en unos, y 
en otros no. En tal caso, los segundos permanecerán 
indiferentes, inertes, ante la enseñanza, de la que si 
algo se apropian, será pasivamente, por no entender 
al maestro ni poder seguir sus lecciones, ó por no 
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interesarles lo que les diga. De modo que, aunque 
éste emplee el método activo, sólo tendrá virtualidad 
para unos niños (para aquellos para quienes resulte 
accesible ó de interés el trabajo del maestro), care- 
ciendo de ella para los que no se encuentren en es- 
tas condiciones: habrá enseñanza activa para unos 
alumnos y pasiva para otros. 

Se colige de las anteriores indicaciones que para 
poder aplicar bien y con todos los alumnos el mé- 
todo activo, precisa hacer una buena clasificación 
de los escolares; cuando esta clasificación no se fun- 
da en el principio de la homogeneidad á que antes nos 
referim'os, no es dado á ningún maestro, por hábil 
que sea y por mucho empeño que en ello ponga, 
aplicar con todos sus discípulos los procedimientos 
y las formas de enseñanza de dicho método, para 
cuya práctica precisa, por lo tanto, atemperarse á 
las siguientes reglas de conducta: 

I. Al hacer la clasificación de los alumnos de una 
escuela ó clase, deberá agruparlos el maestro de 
modo que todos los que hayan de constituir una sec- 
ción le entiendan igualmente y puedan seguir con 
el mismo interés sus explicaciones. 

II. Con este objeto, se formarán las secciones 
destinando á cada una los alumnos entre los que 
exista mayor homogeneidad, no sólo por la edad, 
sino además, y principalmente, al respecto de su des- 
arrollo físico é intelectual y del estado de sus cono- 
cimientos. 

III. Para esto deberá hacer el maestro un exa- 
men previo de los escolares que le permita apreciar 
dichas circunstancias, y resolver de conformidad 
con ellas, haciendo caso omiso de toda clase de pre- 
juicios que puedan inducirle á preferencias injusti- 
ficadas: es un error creer que por llevar ó pasar á los 
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niños antes de tieicpo i las secciones mis adelanta- 
das se les faroreoe, coando en realidad lo que se hace 
es perjudicados. 

Se liga con éí punto que nos ocupa, y tiene inte- 
rés para la práctica del método activo, el número de 
secciones que en virtud de lo dicho estableica el 
maestro. Si las secciones son muchas, el maestro, 
que es quien solamente puede aplicar dicho método, 
I>odrá trabajar poco con cada una, y si son pocas, 
estando muy concurrida la escuela de alumnos, re- 
sultarán muchos de éstos para cada sección, y con 
frecuencia habrá algunos á quienes no podrá diri- 
girse el maestro en uno ó varios ejercicios. El pro- 
blema ofrece dificultades serias, que sólo pueden 
resolverse mediante la división de las escuelas muy 
concurridas en clases, y asignando á cada una de 
éstas un número de alumnos que no exceda de se 
senta (Ij. Reconociendo la dificultad insinuada y 
siempre insistiendo en la necesidad de atemperarse á 
las reglas de conducta que acabamos de formular, 
creemos deber señalar á la consideración de los 
maestros estas otras , que naturalmente han de to- 
mar como subordinadas á aquellas: 

I. Con los niños de toda escuela se formarán pri- 
meramente tres secciones, cualquiera que sea el nu- 



cí) Tal es el número que estimamos por hoy como más práotioo 
para nixestras escnelas, habida consideración al estado de ellas y á 
io qne para mejorarlas puede hacerse. Por lo dem&s, sabido es que 
dicho número, qne alganos higienistas pretenden reducir & 25 y 
aun á. 20, se Iialla fijado en los reglamentos escolares de varios paí- 
ses en d3f 40 y 60. Conviene tenor en cuenta para comprender que 
el número por nosotros fijado no peca de excesivo, qae según las 
estadísticas, el término medio de las faltas diarias de asistencia 
asciende en las escuelas k más del 25 por 100, por lo que los 60 
alumnos que nosotros asignamos por clase, quedan en puridad 
reducidos en la práctica á unos 45. 

10 
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mero de aquellos, á saber: la inferior^ la media y la 
superior (1). A la primera se destinarán los alumnos 
más atrasados; á la segunda, los que tengan algu- 
nos más conocimientos, una cultura media, y á la 
tercera, los más adelantados. 

II. En las escuelas que no baste esta división por 
ser muy crecido el número de alumnos que las fre- 
cuenten, y por ello no pueda establecerse con tres 
grupos la homogeneidad que antes hemos aconseja- 
do como condición precisa y primera de una buena 
clasificación escolar, se subdividirá en dos cada una 
de las secciones á que se refiere la regla anterior, 6 
sólo la que lo requiera por el número y las circuns- 
tancias de los niños que la compongan. 

ni. Lo dicho se refiere á las escuelas de una sola 
clase, que es lo general entre nosotros. En las que 
tengan más clases, se procederá según el número de 
éstas; si fuesen de tres, se hará de modo que cada 
una de ellas constituya uno de los grados estable- 
cidos por la regla 1; si de dos, llevando á una los 
alumnos del grado ó la sección inferior, y á la otra 
los de las secciones media y superior; si de cuatro, se 
distribuirá el curso inferior entre dos de ellas y cada 
uno de los otros en las restantes; si de cinco, cada 
uno de los grados inferior y medio se dividirá en 
dos clases, dejándose la quinta para el superior; si 
de seis, se dividirá cada grado entre dos clases, y así 
en los demás casos. 

En suma: trátese de una escuela ó de una clase. 



(1) Besponden estas secciones á los tres grados ó cursos en que 
los reglamentos extranjeros consideran dividida la primera ense* 
ñanza, y aplican á las esencias, en las que la primera y fundamen- 
tal clasiflcación que se hace de los niños, tiene por base esta divi- 
sión. También corresponden dichas secciooes á las fres dwitione^ 
principales que aconseja naestro Reglamento escolar de 18S8. 
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es decir, de escuelas de una 6 de varias clases, lo que 
el maestro debe proponerse en punto á la clasifica- 
ción de sus alumnos, y en consideración á las exi- 
gencias del método activo, es establecer el menos 
número posible de secciones, y siempre bajo el prin- 
cipio de que entre los niños que las formen exista 
la homogeneidad antes recomendada; tal es la regla, 
general. 

La condición segunda, ya la hemos justificado; en 
cuanto á la primera, se comprende que tiene por ob- 
jeto que el maestro pueda trabajar, y trabajar lo ne- 
cesario, con todas y cada una de las secciones. Es esta 
condición sine qua non del método activo, el cual no 
puede aplicarse cuando por motivo del crecido núme- 
ro de secciones, se precisa del concurso de los mis- 
mos niños para dar la enseñanza en todo ó en parte, 
como respectivamente sucede con los sistemas muhio 
y miocto. Esto declara ya las relaciones que existen 
entre el método activo y los llamados sistemas de en- 
señanza. 

No hay para qué entrar aquí en el análisis de cada 
uno de estos sistemas , harto conocidos de los maes- 
tros (1). Dejando á un lado el individual, que, á pesar 



(1) Beoordemos, sin embargo, que los sistemas de en»eñanza, de- 
nominados también «modos de enseñanza», «modos de organiza- 
ción escolar» y aun «métodos de ocupación escolar», consisten en 
las maneras de agrupar los alumnos para dirigirlos y comunicarles 
la cultura* Los fundamentales son tres, ¿ saber: el indhidital, en el 
qne el maestro procede con cada alumno directa y separadamente, 
como si no tuviese otros; el simultáneo, en el que agrupándose los 
niños en secciones, da el maestro la enseñanza á todas directamen- 
te, hátciendo preguntas y trabi^ar á todos los niños que las forman: 
mientras él se ocupa con una sección, las restantes trabajan solaa 
bcgo la vigilancia de los alumnos más adelantados (inspectores ó 
insiruciores) ó de un auxiliar; y el mutuo, por el que la enseñanza 
se da á la vez á todas las secciones de una dase por niños previa- 
mente preparados por el maestro {monitores), quien no hace otra 
cosa que dirigir el conjunto de la escuela y conservar el orden, Los 



^ * * 



— 148 — 

de lo mucho que se presta á la práctica del método 
activo en las escuelas, es imposible de aplicar en toda 
su pureza (por el tiempo que hace perder y el exce- 
sivo trabajo que impone á los maestros) , observare- 
mos que el mutm (antes muy en boga y hoy en com- 
pleto descrédito), es el más opuesto á dicho método, 
como se comprende recordando que no el maestro, 
sino alumnos (monitores ó instructores) son los encar- 
gados de dar la enseñanza. Faltos, como es natural, 
de condiciones adecuadas al efecto, no pueden dar 
á ésta el sentido propio de dicho método, para el 
que se precisan cualidades de saber, discreción y 
flexibilidad, cierto arte que sólo puede poseer un 
maestro formado y sólidamente instruido. De aquí 
que en las escuelas regidas por el sistema mutuo 
(cuyo mecanismo caliñcara Cousin de deplorable), la 
enseñanza educativa se halle suplantada por la mera 
instrucción verbalista, memorista y rutinaria, y la 
viva voz del maestro, que es la que toniñca la cultu- 
ra y la hace activa, por la más menguada ciencia 
«libresca»; basta con esto para comprender que el 
sistema mutuo no puede ser instrumento del método 
activo. 

Corresponde de lleno este oficio al sistema simul' 
táneoj en cuanto que por él es el maestro quien di- 
rectamente da la enseñanza á todas las secciones, por 
lo que es estimado como «el único que reviste carác- 
ter pedagógico», lo que podrá decirse con tanto más 
motivo cuanto menos se valga el maestro de los ni- 
ños como auxiliares y más se funde en el sentido del 
sistema individual, preguntando y haciendo trabajar 



sistemas mixtot son resoltado de la combinación de dos de los que 
llamamos fundamentales. En todos los tratados de Pedagogía se 
indican al menos las ventajas y los inconvenientes de cada mío 
de los sistemas nombrados, punto sobre el cual hacemos en el 
texto las necesarias insinuaciones. 



r-t 
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lo más posible á cada uno de los alumnos de las di- 
ferentes secciones: tal será el mejor sistema miocto. 

Cuando por razón deí excesivo número de alum- 
nos y de divisiones precise acudir al compuesto por 
la combinación del simultáneo y el mutuo, deberá 
siempre tomarse el primero de éstos como base, de- 
jando á los.monitores ó instructores muy poca inter- 
vención en la enseñanza y siempre limitándola á lo 
mecánico, como repasar ciertas lecciones, cuidar de 
que los niños trabajen, mientras los de otra sección 
lo hacen con el maestro, etc. 

De las precedentes indicaciones se desprenden las 
siguientes reglas de conducta por lo que respecta á 
los sistemas de enseñanza, mirados desde el punto de 
vista de las exigencias que impone en la práctica el 
método activo: 

I. Todo maestro que se proponga aplicar este mé- 
todo deberá regir su escuela por el sistema simul- 
táneo. 

H. Para que este sistema dé los resultados que se 
le atribuyen y presupone el método activo, precisa 
basarlo en el individual, en el sentido de que el maes- 
tro interrogue y haga trabajar lo más posible en 
particular á todos los niños de las diferentes seccio- 
nes, y lo haga conforme á las aptitudes y peculiares 
condiciones de cada uno. 

III. Cuando por el excesivo número de a;lumnos 
y, consiguientemente, de secciones, precise acudir á 
un sistema miceto de simultáneo y mutuo, la parte 
principal debe constituirla el primero, con el senti- 
do dicho; por lo que el maestro deberá dar todas las 
enseñanzas directamente á todas las secciones (alter- 
nando unas con otras en la medida que sea dado) , y 
no haciendo los monitores otra cosa mientras él tra- 
baje con una de éstas, que cuidar del orden y de que 
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los alumnos de las restantes desempeñen sus tareas, 
y repasarles y repetirles las lecciones que lo requie- 
ran, es decir, que se les dará el mínimo posible de 
intervención en la función de dar la enseñanza. 

Concluyamos diciendo á los maestros que, sin 
atemperarse al sentido que entrañan las nueve re- 
glas formuladas en el presente capítulo, no les será 
dado hacer una buena aplicación del método activo, 
para el que el olvido de dichas reglas será origen de 
dificultades prácticas que amengüen los frutos que 
de él pueden y deben cosecharse. 



XVI. 

. El empleo del tiempo y la distribueión del trabigo. 

He aquí uno de los problemas de organización es- 
colar cuya solución influye más en la práctica del 
método activo. Mientras más se separe esa solución 
de los cánones que hoy prescribe la Pedagogía como 
antecedentes obligados para obtener la más adecua- 
da, tanto mayores serán las dificultades que encon- 
trará el maestro para proceder de conformidad con 
dicho método. 

El empleo del tiempo y la consiguiente distribu- 
ción del trabajo no es sólo una cuestión de organi* 
zación de la enseñanza, de disciplina y de régimen 
general de la escuela, sino que implica á la vez una 
cuestión de orden, de método, y un modo de acción 
sobre la mente, de disciplina de las facultades inte- 
lectuales, de cuyo ejercicio es á manera de regíUador, 
que mediante una estudiada alternativa y una con- 
veniente variedad, infunde á aquellas energías el 
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tono y la elasticidad, el vigor y la firescara, la capa- 
cidad para obrar que requiere la práctica del método 
activo. 

Expliquemos nuestra tesis por si pudiera resultar 
obscura para alguien. 

Un ejercicio seguido fatiga y adormece las ener- 
vas mentales, del propio modo que entumece y atro- 
fia los músculos á él sometidos. Para que no suceda 
esto; para que no se agoste la energía, la vitalidad 
•de la facultad ó del músculo que trabsga, precisa no 
■sólo graduar ese ejercicio, sino no prolongarlo más 
^á de los limites que pueda soportar el óiguno que 
lo ejecuta, cortarlo por intervalos de reposo é intro- 
ducir en él la varidad. Y esto es aplicable con tanto 
más motivo á la atención, que en el niño es corta, 
fugaz, débil, movible y variable de suyo, y en él, 
<^omo en el hombre, constituye la función inicial del 
pensamiento y el punto de partida del conocer, por 
lo tanto. 

Si se cansa la atención, si se adormecen las ener- 
vas intelectuales, merced á la fatiga que les ocasio* 
oe un ejercicio excesivo, prolongado y monótono, 
se producirá en el espíritu una tensión enervante, de 
ia que al cabo resultará la atonía y la inercia, una 
:fl(gedad y una dejadez para el trabajo iguales á las 
<)ue siente el cuerpo cuando se baila fatigado por un 
«ejercicio desproporcionado á sus fuerzas. T en tales 
•circunstancias, es vano empeño pedir á la inteligen- 
cia del niño (en el que la voluntad es menos imperio- 
sa q«ue en el hombre y se halla más supeditada á las 
exigencias orgánicas) que atienda, que observe, que 
discurra, que piense; en una palabra, que trabaje en 
las ooQdiciones que impone el método activo: cuanta 
haga será de mala gana, poniendo el menor esfuerzo 
personal posible, pasiva y automáticamente. 

Añadamos á esto que mientras más activo sea el 
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trabajo que se pida á la mente infantil, resultará más- 
intenso; y cuanto más intenso sea, mayor será el 
gasto de fuerzas que imponga y el cansancio sobre- 
vendrá más pronto: á mayor intensidad, mayor con- 
sumo de energías y más rápido decaimiento ó ago- 
tamiento de las fuerzas. Este es un axioma tan apli- 
cable á las facultades espirituales como á los múscu- 
los, y en él se funda una de las objeciones que se ha- 
cen al método activo: el trabajo tan intenso y perso- 
nal que impone esto método á los niños, se dice, es 
causa de que los sometidos á él se cansen y fatiguen 
más á su vez, y de que los ejercicios escolares den 
resultados pobres, considerados desde el punto de 
vista de la cantidad. 

Harto se echa de ver lo especioso de semejante ar- 
gumento. 

Observemos primeramente que ala cantidad debe 
anteponerse siempre la intensidad, tratándose de la 
cultura propia de la niñez. Lo intensivo es lo que 
realmente queda en el espíritu, y lo que forma, toni- 
fica y disciplina la mente. El saber intenso, quere- 
mos decir, el que se adquiere mediante el esfuerzo 
personal del que ha de apropiárselo, es no sólo la 
base y la labor previa, sino Ja concreción del saber 
cuantitativo; el que, por otra parte, no debe ser ob- 
jeto de la cultura primaria, cuya misión es formar 
la inteligencia antes que atestarla de conocimientos 
que no pueda asimilarse. Ya quedó asentado al copiar 
la definición que da Marión del método activo (capí- 
tulo II, pág. 10) : la característica de este método con- 
siste en cuidarse mucho menos de suministrar al es- 
píritu tal cantidad de conocimientos, que de darle 
impulso, discernimiento y tonificarle. Tal es tam- 
bién la característica de la cultura escolar: la cantí- 
dad es cosa secundaria, resultado de lo otro, máxime 
cuando, como más adelante veremos, en las escuelas 
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no pueden darse más que direcciones generales por 
lo que al saber respecta, y conocimientos necesaria- 
mente insuficientes. 

Vengamos al otro extremo de la objeción que nos 
ocupa. Sin duda que el trabajo intenso que por el 
método activo se impone á la inteligencia es mayor, 
y al cabo produce fatiga y entumecimiento en las fa- 
cultades. Pero, ¿no sobreviene esto por la falta de 
ejercicio y su continuidad, con los procedimientos 
rutinarios del método pasivo? No olvidemos que el 
placer inherente á la acción es un gran excitante y 
un tónico de las energías mentales, á las que presta 
fuerzas, como se las presta al cuerpo, aun cuando se 
encuentre cansado, un excitante agradable que pone 
enjuego la voluntad. Mas la cuestión es otra. Si el 
esfuerzo que impone á la mente el método activo es 
intenso y lo que hay que hacer es no prolongarlo más 
allá de lo que ésta permita, hacerla descansar cuan- 
do se canse, no esperar á que sobrevenga la fatiga, 
darle ocasión para que reponga las fuerzas gastadas» 
Procediendo así, el trabajo que la inteligencia reali- 
ce será fecundo, pues es evidente que desempeñán- 
dolo en condiciones, fresca y repuesta esa facultad, 
por corto que sea, resultará mejor y más provechoso. 
En varios ejercicios cortos se conseguirá en este caso 
mucho más que en uno largo, y con menos detrimen- 
to de las energías mentales. 

Así, pues, lo que precisa hacer (aparte de valer- 
se de los medios y estímulos en capítulos anterio- 
res aconsejados, que es lo primero y principal) es no 
prolongar los ejercicios de una misma clase, es de- 
cir, los que pesan sobre unas mismas facultades, 
atemperarlos en su duración á la índole, al estado de 
éstas, cortarlos por intervalos de reposo, variarlos de 
modo que alternativamente entren enjuego todas las 
energías, y el trabajo de unas sirva como de desean- 
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«O y contrapeso al de otras; en una palabra, buscar 
€n la sucesión bien combinada de esos erjercicios la 
variedad, el movimiento y la animación que, tonifi- 
cando la inteligencia, vivifican la enseñanza. Y para 
esto lo primero que el maestro necesita es trazarse 
un buen cuadro que le sirva de norma para el em- 
pleo del tiempo y la distribución del trabajo en su 
escuela. 

He ahí por qué consideramos este problema de la 
organización pedagógica de las escuelas como un 
factor de la enseñanza activa. Según como se resuel- 
va será más ó menos factible la práctiva del méto- 
do activo; la que si depende de otras condiciones, no 
«e baila menos subordinada á ésta, según se habrá 
colegido de lo dicho antes (1). Que el maestro vea ea 
la distribución del trabajo y el consiguiente emplea 
del tiempo el regulador de ese mismo trabajo, del ejer- 
cicio de todas las facultades y del desenvolvimiento 
de ellas; he aquí lo esencial en punto al problema 
que nos ocupa. La duración, la variedad y la alter- 
nativa de los ejercicios escolares, así como las horas 
del día en que deben realizarse, son circunstancias 
de las que depende la mayor ó menor facilidad en el 
trabajo, los resultados más ó menos provechosos de 
él y, en suma, la mejor ó peor aplicación del méto- 
do activo, No olvidemos este aforismo pedagógico: 
un buen empleo del tiempo hace el trabajo más fá- 
cil y más fecundo; añadamos que al impedir las pér- 



(1) Claro 68 que lo principal para la practica del método aoti~ 
yo es lo que se refiere al f<mdo de la enseñanza, á la manera y al 
sentido de darla; en enyo concepto, lo primero á que precisa aten- 
der es á las condiciones y á los procedimientos que seiSalamos has- 
ta el capitulo XrV, y muy en particular en los comprendidos en- 
tre el VI al XrV inclusive. Pero al mismo tiempo no puede negar- 
4se que la condición de que trata el capitulo presente influye en la» 
práctica de dicho método, por lo que precisa tenerla en cuenta. 
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didas de tiempo, suscita y alimenta en los escolares 
la acción psicológica y fisiológica. 

Esto es fácil de comprender si se tiene en cuenta 
que el buen empleo del tiempo implica la alternativa 
y la variedad de ejercicios á que reiteradas veces he- 
mos aludido. El niño que está sometido á un trabajo 
intelectual, por ejemplo, siente el deseo y la necesi- 
dad de ejercitar el cuerpo; y cuando ha satisfecho ese 
deseo y esa necesidad, se halla más apto para poner 
en acción la mente y hasta ganoso de ello; lo propio 
' sucede respecto de las facultades intelectuales, y, en 
general, de las anímicas, consideradas entre si. La 
acción de unas energías no sólo suscita la de otras, 
sino que prepara y dispone á ella, vigorizando, por 
el alimento reparador del descanso, las que no se 
ejercitan de momento. Que á este resultado se con- 
tribuye también por la duración de los ejercicios y 
las horas en que se realicen, no hay para qué decir- 
lo, después de las indicaciones que hemos hecho 
antes. 

En suma, y para terminar estas consideraciones: 
la práctica del método activo depende, en gran par- 
te, de la manera como el maestro resuelva el proble- 
ma del empleo del tiempo y la distribución del tra- 
bajo; y por el cuadro que al efecto se trace, se puede 
comprender si en la escuela de que se trate se aplica ó 
no dicho método, y aun si puede aplicarse. 

Esto declara la importancia que tienen los llama- 
dos horarios, en los que se especifica aquella distribu- 
ción en todos sus pormenores, y por los que se viene 
en conocimiento de la marcha general de una escue- 
la. Por lo mismo, es al maestro á quien exclusiva- 
mente compete formarlos, sin prejuicios de ninguna 
clase y sin empeñarse en copiar los que suelen ofre- 
cerle en los tratados de Pedagogía, y que nunca debe 
tomar sino como indicaciones generales. Las condi- 
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dones de su escuela, el número de los alumnos que 
tenga y el de las secciones que haya de formar con 
ellos; el método de enseñanza que se proponga se- 
guir y sus propias aptitudes, le dirán lo que debe ha- 
cer al respecto del horario, que por todo esto somete- 
rá á estudio constante para reformario en el sentido 
que la experiencia diaria le aconseje. Los horarios, 
como los métodos, lejos de ser reglas inmutables, 
para siempre fijas, deben estar sujetos á un perpetua 
perfeccionamiento (1). 

En tal sentido, no creemos pertinente trazar aquí 
horario alguno para determinar el empleo del tiem- 
po y la distribución del trabajo, tarea que nos seria 
tan fácil como ociosa nos parece, máxime cuando 
sólo tratamos aquí de un aspecto parcial del proble- 
ma: de lo que atañe á facilitar la aplicación del mé- 
todo activo. Para este objeto, y, en general, para la 
formación del horario mismo en todas las escuelas» 



(1) No nos cansaremos de repetir & este propósito la recomen 
dación qae siempre que del particular hemos tratado hacemos k 
los maestros, y que resomimos en el siguiente pasaje de nuestro 
Contendió de Pedagogía teórieo-prácHcaí 

«Para establecer un buen empleo del tiempo y la consiguiente 
distribución del trabi^o, no debe consultar el maestro otros datos 
que los indicados y los que se deducen de las reglas de oond^ts 
que m&s adelante exponemos, y en manera alguna ceñirse á los 
cuadros tan minuciosos que suelen dársele en los libros que del 
particular se ocupan, y en los que se Uega hasta prescribirle con 
inusitada riqueza de limites y pormenores lo que ha de hacer cada 
semana del mes, cada dia de la semana, cada hora del dia y cada, 
momento de la hora; lo cual conduce á la uniformidad milit>ar pro- 
pia de las centralizaciones absorbentes, y de la que parecen ena* 
morados algunos pedagogos, ¿ pesar de ser todo lo antipedagógica 
posible. El maestro, y sólo él, es quien, en yista de todas las cir- 
cunstancias de su escuela y de sus alumnos, está en condiciones de 
resolver el problema; cuando se le da resuelto y él se somete, su 
trabajo degenera en formalista y mecánico, y no puede ser adecua- 
do ni, por lo mismo, fecundo. Esta es obra principalmente délas cir- 
cunstancias de la escuela y de la iniciativa y reflexión personales 
del maestro.» 
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cualquiera que sea su índole (no á todas las escuelas 
son afdícables, ni mucho menos, todos los horarios), 
bastan las direcciones generales que se dan en las si- 
guientes reglas de conducta, á las que harán muy 
bien en atemperarse lo posible los maestros en todas 
las circunstancias en que puedan encontrarse: 

I. Se dispondrán los horarios de modo que todos 
los niños estén ocupados mientras permanezcan en 
la clase, ya con el maestro, ora con el auxiliar y los 
monitores, ó bien desempeñando los trabajos que el 
primero les encargue. 

II. En las clases de la mañana y de la tarde— en 
lasque en conjunto no se emplearán más de seis ó 
siete horas al día, contando con recreos, evolucio- 
nes, entradas y salidas, etc. — se introducirán descan- 
sos, recreos y ejercicios físicos que no durarán me- 
nos de quince minutos, ó treinta si sólo se practica- 
ran una vez por la mañana y otra por la tarde, en 
cuyo caso se hará esto al promedio de la clase. 

III. Los ejercicios de la clase (todos los que no 
sean corporales] se dispondrán de modo que á uno 
difícil suceda otro fácil, y que alternativamente pon- 
gan en acción las diversas energías mentales, de ma- 
nera que descansen unas mientras otras trabajen; al 
efecto precisa introducir en el conjunto de ellos y en 
cada uno la variedad posible (1). 

IV. Los ejercicios más difíciles por exigir mayor 
esfuerzo intelectual, sobre todo de atención, se prac- 



(1) Esta variedad en los ejercicios es de todo punto necesaria, 
y se logrará no sólo alternándolos entre si (que á la Aritmética 
suceda la Geografía, á la Geometría la lectura ó el trabajo ma- 
nT^al y & la Moral la Historia natural, por ejemplo), sino además, 
y en un mismo ejercicio, alternando los procedimientos y las for- 
mas de enseñanza, introduciendo descripciones y narraciones, pre- 
guntando unas veces y exponiendo otras, etc. 
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ticarán en las primeras horas de las clases, y con pre- 
ferencia por la mañana, dejando los más fáciles ó los 
menos intelectuales, como la escritura, el dibujo y 
los trabajos manuales para las últimas 6 la tarde (1). 

V. Cada uno de dichos ejercicios no excederá, por 
término medio, de veinte minutos, disminuyéndose 
hasta quince ó diez para los niños más pequeños, ó 
cuando la clase resulte cansada, y aumentándose 
hasta treinta ó treinta y cinco para los mayores, y 
cuando el interés que se haya despertado en lo& 
alumnos y el estado de la atención de éstos lo pidan 
y lo consientan (2). 

VI. El cambio de ejercicios se verificará cuando 
no haya de seguir inmediatamente uno de carácter 
físico ó un recreo, y siempre en el caso de que la es- 
cuela no permita estas prácticas por deficiencia del 
local, por marchas y movimientos acompañados de 
canto, á fin de procurar algún descanso y solaz al 
espíritu, y hacer que se ejercite algo el cuerpo. 

VII. Todas las enseñanzas que constituyan pro- 
grama especial (salvo los ejercicios físicos, que siem- 
pre que haya posibilidad de realizarlos en la escue- 
la serán diarios, como queda dicho) y, por de con- 
tado, las obligatorias, deberán darse semanalmente 



(1) La observación ha puesto de manifiesto qne la atención es 
más potente en los niños durante las horas de la mañana qne en 
las de la tarde, y qne en las escuelas varia la capacidad de esa fun- 
ción intelectual con la duración de las clases, la estación, las ho- 
ras del día, los días de la semana, el intervalo que media, entre las 
horas de trabajo y las comidas, etc. Desde luego, y tratándose de 
la inteligencia en general, lo mejor para las lecciones que exigen 
cierto esfuerzo es darlas por la mañana, y en todo caso, cuando la 
mente se haUe menos trabajada ó más descansada: al principio de 
las clases. 

(2) Según las observaciones de varios psicólogos, entre ellos 
Horacio Obant y Ohadwick, se fatiga la atención y falta el es- 
fuerzo intelectual más allá, de cinco ó diez minutos para los niños 
pequeños, y de treinta ó cuarenta y cinco para los mayores. 
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una vez al menos, aumentando el número de leccio- 
nes en cada una, según la importancia relativa ó la 
que preceptúen los reglamentos. A este efecto nece- 
sitan los maestros tener en cuenta las excursiones 
que se propongan hacer, el objeto de ellas (instruc- 
tivo y físico), las materias sobre que han de versar 
en el primer caso y el tiempo que ha de consagrar- 
les al mes ó durante el curso. 

Tales son las reglas principales que, por lo que 
respecta á la formación de los horarios, deben tener 
en cuenta los maestros que se propongan practicar el 
método activo. ¿Será menester recordarles la necesi- 
dad que surge de la índole misma de ese método, de 
que trabajen ellos directa y diariamente con todas la& 
secciones, dirigiéndose en cada una, de un modo in- 
dividual, al mayor número posible de alumnos? Aun- 
que esto depende, ante todo, del número de seccio- 
•nes que establezcan (capítulo anterior), es evidente 
que precisa hacerse cargo de ello al formar los ho- 
rarios; es un elemento capitalísimo del empleo del 
tiempo y la distribución del trabajo. 

XVII. 

Los programas. 

La cuestión de los profframas tiene más relación de 
lo que á primera vista parece con la práctica del mé- 
todo activo. Si uno de los obstáculos, y de los obs- 
táculos más serios con que esta tropieza, consiste en 
el tiempo que requiere la enseñanza dada por ese 
método (IV, pág. 33) , se comprende fácilmente que 
la mayor ó menor extensión de los programas, lo& 
pormenores que contengan, en una palabra, la ma- 
nera como se dispongan y se desenvuelvan , influirá 



Á 
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611 un sentido ó en otro respecto de la aplicación de 
dicho método. Recordemos que el afán de trazarse 
programas muy completos y de darlos en toda su in- 
tegridad conduce derechamente á muchos maestros 
al más absorbente intelectualismo. Pero no adelan- 
temos ideas y procedamos con orden. 

De dos clases son los programas escolares : los en 
que se determinan las materias que deben ser objeto 
de la enseñanza primaria, y los que el maestro se for- 
ma para dar cada una de estas materias; el progra- 
ma general y los programas especiales. 

En cuanto al primero , nos debe ocupar muy poco 
aquí. Siendo, como es en todas partes, objeto de la 
ley y de los reglamentos por que se rige la primera 
•enseñanza, los maestros no tienen que hacer respecto 
de él más que cumplirlo , en el sentido de dar todas 
las materias que determine, y cuando más, introdu- 
cir algunas de las que en él no se hallen especificadas 
y que juzguen necesarias para integrarla cultura de** 
«US alumnos (1). 

El programa que nos ocupa es en algunos países 
blanco de severas críticas, que no dejan de tener 
conexiones con el motivo que nos mueve á conside- 
rarlo. 

Se refieren semejantes críticas al aumento de ma- 
terias que en el deseo de integrar la cultura primaria, 
según el concepto que hoy se tiene de ella, se añaden 



(1) No determinándose en la ley xn&s que el minimo de las ense- 
ñanzas que debe abrazar la primaria, no hay inconveniente alguno 
en qae los maestros añadan á las obligatorias, y con tal de uo des- 
atenderlas en nada, las que estimen necesarias para completar la 
«nltura qae den á sns educitndos. T pueden hacer esto tanto mejor, 
cuanto que en virtud de las conexiones que^ existen entre casi todas 
las materias de estudio, podrán en la mayoría de los casos dar 4 
propósito de algunas de las obligatorias, nociones acerca de las que 
«e propongan introducir: véase lo que decimos más adelante (re- 
gla VI) con respecto á dichas conexiones. 
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á dicho prograi^aa que, por esto, se recargu cada vez 
más. Este recargo, se dice, impone a los alumnos un 
trabajo intelectual excesivo, que atrofia las energías 
mentales á la vez que es causa del empobrecimiento 
fisiológico que mina la existencia de muchos de los 
niños sometidos á él. De ser esto así, es evidente que 
con el aumento de materias se entorpece la aplicación 
del método activo, incompatible con dicha atrofia y 
con cuanto á ella conduzca. Pero guardémonos de 
tomar desde luego como artículo de fé el argumento 
que se hace contra el aumento de enseñanzas al pro- 
grama escolar; la cuestión és demasiado importante 
y compleja y requiere, por ende, que, lejos de resol- 
verla de plano, se la someta á detenido examen. 

El recargo á que nos referimos, ó mejor, sus resul- 
tados nocivos para la inteligencia de los niños (y 
aun para su cuerpo), así como el impedimento que 
puede oponer á la práctica del método activo, no 
provienen precisamente del número de materias que 
el programa escolar comprenda, sino de la manera 
de considerar estas materias, de la extensión que se 
dé á cada una, del modo de enseñarlas, del lugar que 
se les asigne en los horarios y de la alternativa que 
entre todas se establezca. (Véase el capítulo anterior.) 
Cualquiera que sea el número de materias que com- 
prenda el programa en cuestión , siempre serán las 
mismas las horas de clase para los alumnos al cabo 
del día, de la semana, del mes y del curso. Añadamos 
que en una escuela racionalmente organizada, en 
toda escuela cuyo maestro se decida á poner en prác- 
tica el método activo, en ningún caso se abusará del 
trabajo que en algunas suele encomendarse á los es- 
colares para que lo desempeñen en su casa, de las 
lecciones de memoria ni de la vida sedentaria, y en 
todas serán los ejercicios intelectuales más bien cor- 
tos que largos, proporcionados á las fuerzas y estado 

11 
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presente de los alumnos, alternarán esos trabajos con 
descansos, recreos y otros ejercicios corporales, y los 
maestros no serán ambiciosos por lo que respecta 4 
la cantidad de conocimientos que en cada materia 
deban adquirir sus educandos. Son todas estas con- 
diciones otros tantos cánones de la enseñanza activa, 
y como por ser esto las hemos considerado ya, no 
tenemos para qué detenernos ahora á explicarlas y 
recomendarlas. 

Lo que si importa es hacer constar que el número 
de las materias que comprenda el programa escolar 
no empece en nada la práctica del método activo, en 
cuanto que la naturaleza misma de este método, sus 
peculiares procedimientos y el modo de orgranización 
que impone á la escuela en que se aplica , tienden á 
impedir el malmenage, que es al que deben atribuirse 
los efectos nocivos imputados al surmenage (1): no se 
deriva éste en las escuelas del número de enseñan- 
zas, sino de la manera de darlas. Y en esto entran 
por mucho, con las condiciones generales á que an- 



(1) Surmenage y malmenage son dos términos franceses (en otros 
países tienen también representación) que se han introdnoido re- 
cientemente en el tecnicismo escolar: con el primero se qniere sig- 
nificar el exceso de trabajo (intelectual, tratándose de las escuelas), 
y con el segundo, la manera inadecuada, mala, de desempefiarse 
ese trabajo. Como en el texto insinuamos, los resultados nocivos 
que se atribuyen al aurmenaffe, proyienen, no del número de las ma* 
terias en que se ejercita á los escolares , sino del abuso de las lee- 
oiones de memoria, de la prolongación de todos los ejercicios inte> 
lectuales y de su continuidad, de la falta de los ñsicos, de la vida 
sedentaria á que por eUo se obliga k los alumnos , del trabajo que 
se impone á éstos para desempeñarlo en sus casas, del extraordina- 
rio, mec&nico y memorista que les proporciona la preparación para 
los ex&menes, del mal empleo del tiempo; en una palabra, del mal' 
menage, por virtud del cual y no de que las enseñanzas sean más ó 
menos, resulta un verdadero surmenage» un exceso de trabigo cere- 
bral que á la vez que atrofia las energías mentales, entumece y de- 
bilita el cuerpo, por las enfermedades que le acarrea. Contra esto 
es contra lo que de consuno protestan la Pedagogía y la mgiene. 
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tes aludimos y cuya exposición constituye el objeti- 
vo de este libro, lo& programas especiales que para cada 
enseñanza forme el maestro: estos programas cons- 
tituyen un medio de hacer viable el programa gene- 
ral é influyen en la aplicación del método activo; por 
ellos cabe, en efecto, que haya ó no verdadero surme- 
nage. Debemos, por lo tanto, hacer respecto de estos 
programas algunas advertencias á los maestros. 

Corresponde á éstos formarlos, por más que en 
muchos reglamentos escolares se les dé hecho este 
trabajo; en semejante labor nadie es apto para su- 
plantar al maestro. En otro lugar lo hemos dicho y 
lo repetimos aquí, en prueba de la convicción que so- 
bre ello tenemos : «Cualesquiera que sean las inva- 
siones de la Administración pública en el terreno de 
la organización pedagógica de las escuelas, resulta 
indudable que el pormenor de los programas es de 
la compstencia del maestro, quien por más que se 
los impongan, será siempre el arbitro por lo que á 
su aplicación respecta, y lo hará en todo caso según 
su saber y sus aptitudes. En tal concepto, lo mejor 
es dejar que él forme los especiales de cada asigna- 
tura, máxime cuando nadie puede apreciar con más 
conocimiento las condiciones (de tiempo, de local, 
de número de niños y secciones , de sus cualidades 
personales, etc.), á que necesita atemperarse en la 
realización de semejante trabajo , tan estrechamente 
ligado con toda la organización interna de su escue- 
la. La Pedagogía no debe á ese respecto más que dar 
algunas direcciones para que, en vista de las circuns- 
tancias indicadas, procedan los maestros como mejor 
entiendan, en la inteligencia de que el programa que 
aquí aconsejamos para cada asignatura supone el 
plan de ella.» (1) 



(1) Campendh de Pedagogía teárico-^detiea. 
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La conclusión que de esto se desprende constituye 
para nosotros un aforismo que no admite discusión, 
uno de los cánones de la organización pedagógica 
de las escuelas: el maestro es el solo llamado á for- 
mar los programas particulares de las diferentes en- 
señanzas que dé á sus discípulos. Si se los dan he- 
chos, los alterará de continuo , aunque deliberada- 
mente no se lo proponga; las circunstancias (falta de 
tiempo, estado de los alumnos^ deficiencias que note 
en la práctica, imposibilidad por su parte de abordar 
ciertos conocimientos, etc.,) le obligarán á ello á 
pesar suyo. Lo que no puede hacerse no se hace, por 
más que el llamado á ejecutarlo se halle animado de 
los mejores deseos y ponga para realizarlos la volun- 
tad más decidida; y en los programas impuestos por 
la Administración hay mucho impracticable, como 
que en ellos, amén de hacerse caso omiso de las en- 
señanzas de la práctica, no es posible tener en cuen- 
ta condiciones (las antes insinuadas] que sólo el lla- 
mado á aplicarlos puede apreciar, pues para esto es 
menester verlas aparecer en la piedra de toque de la 
experiencia: no pueden preverse (lo que daria lugar 
de intentarlo á una casuística que multiplicaría los 
inconvenientes), sino que precisa tocarlas. Los maes- 
tros mismos no pueden vanagloriarse de tener un 
programa medianamente adaptado á las condiciones de 
su escuela, sino después de muchos tanteos, de intro- 
ducir en ellos muchas reformas; que por algo se ha 
dicho que los programas han de hallarse en estado de 
perpetuo perfeccionamiento^ como los métodos. 

Si incumbe á los maestros la formación de los pro- 
gramas de que tratamos, importa que tengan, al 
efecto, una base de criterio que les sirva de guía en 
su trabajo: á este fin responden los siguientes con- 
sejos que, por vía de direcciones, sometemos á su con- 
sideración: 
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I. De lo primero que tienen que cuidarse los 
maestros, y quizá de lo que más necesiten corregir- 
se, es de no ser mny ambiciosos, y por querer hacer 
de cada materia del programa escolar una verdadera 
asignatura, dar demasiados desenvolvimientos á to- 
das, introducir en los programas parciales muchos 
puntos secundarios, y por ello, sacrificarlo principal 
á lo accesorio. Este es precisamente uno de los vicios 
que más dañan á la enseñanza activa, que más hacen 
perder el tiempo y que más contribuyen al entroni- 
zamiento del intelectualismo en la escuela: dar mu- 
cho para que resulte un programa muy completo, 
muy redondeado y muy científico, es un defecto en 
que, por perder de vista el carácter educativo, de ini- 
ciación y de cultura, de la enseñanza primaria, in- 
curren con harta frecuencia aun los que más alar- 
dean de enemigos del intelectualismo y más se pre- 
cian de tener el verdadero concepto de la escuela, en 
la que nunca pueden darse más que conocimientos 
incompletos, ni las enseñanzas deben tomarse con el 
sentido de asignaturas (1). 



(1) Hay que insistir en este hecho, que es más general de lo quo 
pndiera creerse; aun los qne mejor formado tienen el concepto de la 
enseñanza primaria, suelen dejarse Uevar de sns aficiones, y por el 
afán de dar bien tal ó cual materia (cuando no el conjunto de eUas), 
de acudir & las fuentes, de explicarlo todo, de no dejar de indicar na^ 
da, etc., extreman la ense&anza, y concluyen por imponer á los edu- 
candos una smna harto pesada de conocimientos , cuyo aprendizaje 
implica un programa demasiado extenso y asaz rico en pormenores. 
Resulta por ello el predominio de la instrucción sobre la educación, 
de la cantidad sobre la cali lad de los conocimientos , y, por ende, 
un intelectualismo que, por más que sea todo lo bien entendido que 
*se quiera, es al fin intelectualismo , y causa de que se desatiendan 
la intensidad y el cará,cter educativo, que deben ser las notas pre- 
dominantes de la cultura que se dé en las escuelas primarias. El 
hecho qne señalamos se determina principalmente en la formación 
de los programas, en la que, por el afán de dar una enseñanza com" 
pleta en cada materia, se suelen olvidar las exigencias de la prác- 
tica y del sentido educativo de la escuela , y dicho se está que del 
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II. Para proceder al respecto indicado con verda- 
dero conocimiento de causa, caminar en flripe y pre- 
venirse coAtra el vicio que acabamos de denunciar, 
es decir, para no rebasar, por ambición , los limites 
del saber que debe infundirse en las escuelas prima- 
rias, precisa que los maestros no se olviden de que 
el papel de la instrucción que en estas debe darse, es, 
sobre todo, el de ofrecer al espíritu los cuadros en que 
han de agruparse los hechos y las ideas que la lectura 
y la experiencia de la vida suministran al niño, y lue- 
go al hombre, y que por ello se penetren bien del sen- 
tido que entrañan los siguientes aforismos: 

«Uno de los principios de la educación es precisa- 
mente la impotencia del educador para dar otra cosa 
que direcciones generales de pensamiento y de con- 
ducta. — La instrucción más completa no suministra 
más que conocimientos necesariamente insuficien- 
tes.— Uno de los enemigos del verdadero saber es la 
ertidicián. Y por erudición entendemos , no el conoci- 
miento del griego ó del sánscrito, sino el conoci- 
miento de detalles muy multiplicados en los que se 
pierde y se consume el espíritu; la erudición que con- 
siste, por ejemplo, en conocer en su orden cronoló- 
gico todos los nombres de los merovingios, con la 
fecha de su nacimiento y de su muerte, etc.— Con- 
cluyamos que cualquiera que sea la ciencia que se 
trate de enseñar en la escuela, la enseñanza nunca 
debe ser cuestión de memoria, de erudición, de puro 
saber, sino de cultura intelectual , moral y cívica. — 
Mantener la balanza en su equilibrio entre las diver- 
sas ramas de la enseñanza ; no tomar de ninguna 



método activo también, el cual de por si solo requiere, para aten- 
der á la intensidad del saber y á la formación de la inteligencia, 
nn tiempo del qne no puede disponerse cuando se exagera la can* 
tidad de los conocimientos que han de suministrarse & los edu- 
candos. 
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de ellas más que los datos esenciales y recliazar sin 
oompasióii los detalles inTasoies: tal es la tarea de la 
edacadón» (1}. 

«La cultura consiste, no en saber mucho, sino en 
saber biMi. — ^El buen maestro limita su materia para 
enseñarla ¿ fondo. — La instrucción que se da al niño 
no es buena sino á condición de ser elemental. — ^La 
enseñanza elemental tiene por principal fin desen- 
volver el espíritu: eUa es práctica^ sugiestiva y pre- 
paratoria. — ^Sólo la enseñanza científica puede ser 
completa. — Nada es más funesto que una enseñanza 
prematura superior al alcance del alumno. — Enseñar 
es fecundar más que sembrar» (2). 

in. La base de criterio que resulta de lo anterior- 
mente expuesto, la completarán los maestros con lo 
que acerca de la inietisidad y la cantidad decimos en el 
capitulo precedente: que el contenido de los progra- 
mas sea adecuado importa más que el que sea mucho. 
Además, no debe olvidarse que los programas muy 
completos , muy recargados de pormenores, corren 
el riesgo de quedarse sin explicar en una buena par- 
te, por lo que su bondad no trasciende del papel en 
que se escriben. Aun á trueque de que parezcan po- 
bres, no deben los maestros consignar en sus pro- 
gramas más que lo que estén seguros de poder tratar, 
contando con el tiempo de que dispongan , con sus 
alumnos y consigo mismos. 

IV. De todos modos , los programas han de ser 
sumamente sencillos. Especie de guias para la marcha 
que haya de seguirse en el desarrollo de las diversas 
enseñanzas con cada grado ó sección de la escuela, 
el maestro los tomará no más que como indicaciones 
generales, como jalones que le guíen en esa marcha; 



(1) GUTAU. En su citado libro Éditcatíon et hérédité, 

(2) DiESTERWEG. Obra citada. 
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por lo mismo, han de ser muy amplios, vagos, si se 
quiere, á la vez que muy sobrios en pormenores, los 
cuales podrán introducirse, cuando convenga y deba, 
al dar las respectivas lecciones. 

V. Más que sumarios detallados de éstas, deben 
ser los programas índices muy compendiosos de las 
materias á que se refieran , de modo que resulte en 
ellos delineado en trazos generales el i^Zan de cada 
una de ellas, y del conjunto de todos, él de la ense- 
ñanza general de la escuela. Planear en vez de espe- 
cificar y detallar: he aquí el trabajo del maestro al 
respecto de los programas de que tratamos (1). 

VI. Para que resulte el plan general que se indica 
en la regla precedente, y con el fin también de sim- 
plificar algunos programas y aun prescindir de 
otros, los maestros deberán tener en cuenta al for- 
marlos la importancia absoluta y relativa de las di- 
versas enseñanzas y los puntos de conexión que 
existen entre algunas : lo primero, para dar á cada 
materia los desenvolvimientos que requiera, y lo se- 
gundo, para omitir en unos programas lo que pueda 
tratarse en otros, no incurrir en repeticiones, y alige- 
rar algunos de ellos de pormenores. Esto permitirá 
al maestro formar un solo programa para varias en- 
señanzas, para las que puedan juntarse en un grupo^ 



(1) Se entiende por pZan de una ciencia ó materia de enseñanza 1» 
exposición ordenada de los diversos pantos ó problemas qne deben 
estudiarse para llegar á conocerla: se considera como nna seg^in- 
da definición de aquélla y supone división de ella, por lo que se 
llama plan ó división; cuando se traza esta división, se dice que se 
planea el programa de la materia de que se trata. Asi, pues, el prc 
grama que se forma de una asignatura cualquiera, más ó menos 
detallado, en el que se determinan con orden las cuestiones ó pro- 
blemas (partes) que la misma comprende, es decir, el programa es- 
pecial que hemos aconsejado para cada rama de estudios, es el plan 
de ella, y en él se traza la marcha que ha de seguirse en su ense- 
ñanza , los puntos capitales y aun secundarios que han de tratar* 
se, etc. 
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como, por ejemplo, la Historia, la Geografía, el Arte, 
la Instrucción cívica y la Industria; la Física y la 
Química; las Ciencias naturales ; la Fisiología y la 
Higiene, etc. (1). Los maestros no deben olvidar que, 
como de uno ú otro modo hemos dicho, en las es- 
cuelas no se trata (fuera, además, vano empeño pro- 
ponérselo) de suministrar conocimientos con un or- 
den y sentido rigurosamente didácticos, y menos de 
exponerlos en forma de verdaderas asignaturas, bien 
delimitadas y completamente distinguidas entre sí. 

VIL Por último, es complemento de las anteriores 
reglas la que da Mr. Rousselot en el siguiente pasa- 
je (2), que recomendamos ala consideración de los 
maestros: 

«El programa de cada asignatura, de las que por 
su importancia lo requieran especial, ó de cada gru- 
po de ellas, debe estar dispuesto de modo que en 
cada curso ó grado presente un todo completo, de 
tal suerte que los niños que abandonen la escuela 



(1) La formación de estos grupos se impone en las escuelas^ 
donde , como hemos dicho, no se trata de dar asignaturas comple- 
tas y bien delimitadasi sino direcciones que orienten á los niños, 
les ahran horizontes y les faciliten ciertas aplicaciones en la yida, 
formando como la base de su ulterior culturadlo importante es 
infundirles el saber que necesitan y su estado consienta. Asi, 
pues, no importa que & propósito de las Ciencias, se les hable de la 
Industria^ de las aplicaciones más usuales de ellas k la vida, etc., 
como con ocasión de la G^eografía, se les diga algo de Historia y 
con motivo de ambas, de Arte, de Instrucción civica, de Agricul- 
tura, de Industria y Comercio, y asi de otras materias. De este 
modo cabe suprimir algunos programas, hacer uno para varias ma- 
terias, y en todo caso , descargar unos de los puntos que en otros 
se traten y también completarlos entre si. Y dicho se está, por úl- 
timo, que este procedimiento permitirá á los maestros tratar con 
los niños de materias que no aparezcan determinadas en la ley ó 
los reglamentos , sin hacer para ellas un programa especial, sin 
considerarlas como una enseñanza más. 

(2) Dq su Pédagogie á Viuage de VenaeignemetUprímaire, 6/ edition. 
París, lib. de Delagrave, 1890. 
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.antes de haber pasado por todos los grados, hayan 
adquirido, no obstante, conocimientos de conjunto 
de todas las materias. £1 cuadro de cada asignatura 
será el mismo en todos los grados ó cursos, no de- 
biendo variar el programa más que en los pormeno- 
res , los cuales serán más en los superiores con res- 
pecto álos inferiores, empezándose siempre en aqué- 
llos por repasar y afirmar lo enseñado en éstos.» 



XVIII. 

La ensefianza cielica. 

La última de las reglas precedentes lleva como 
por la mano á tratar este problema escolar: lo que 
M. Rousselot aconseja en ella no es ni más ni menog 
que la adopción del modo de enseñanza llamado d- 
dico. Diciendo algo de él completaremos la base de 
criterio que respecto de la formación de los progra- 
mas hemos bosquejado en el anterior capítulo. 

En efecto; en la manera de disponer, graduar y 
desenvolver los programas en que acabamos de ocu- 
parnos consiste la enseñanza cíclica, denominada 
también por algunos (aunque no siempre con entera 
propiedad) concéntrica, calificativo que cabe tomar 
como sinónimo del de «cíclica», cuando se trata de 
una sola enseñanza ó de un grupo de ellas que vie- 
nen á constituir como una sola materia de estudio, á 
tenor de lo que indicamos en el capítulo anterior 
(regla VI) que puede hacerse en las escuelas prima- 
rias. En tal sentido al menos lo tomamos nosotros, 
y al aconsejarlo no hacemos más que seguir lo que 
hacen muchos maestros, que al graduar los progra- 
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mas de una misma materia para las diferentes sec- 
ciones de su escuela, aplican, más ó menos delibe- 
radamente, el modo cíclico, que en tal caso, no hay 
inconveniente en llamar concéntrico (I), 

Referimos, pues, lo cíclico, y lo concéntrico tam- 
bién, ácada asignatura ó grupo de ellas (cuando por 
lo dicho antes convenga agruparlas) en particular, y 
no al conjunto de todas las que se enseñen en la es- 
cuela, no al sistema de concentración^ que es cosa dis- 
tinta, como queda explicado. Esto advertido, vea- 
mos en qué consiste el modo pedagógico que nos 
ocupa. 

En primer lugar, se trata por la enseñanza cíclica 
de poner en práctica la regla de M. Rousselot: que 
desde que el niño comience á ejercitarse en una en- 
señanza, se le dé idea de toda ella, de modo que el 
programa de cada grado ó sección de la escuela ó 
clase presente un todo completo, en el sentido de que 
contenga todas las partes en que dicha enseñanza 
se divida. En tal concepto, los niños de cada sección 



Ct) Lo concéntrico suele aplicarse, no ya á ana asignatura ó agru- 
pación de varias tomadas como ana sola, sino también al conjanto 
de alganas ó de todas en el qae, partiendo de nn conocimiento 
•dado, de ana frase ó de an libro (esto es lo más general), de ana 
idea, en fin, se tome este panto único como centro de toda la ense- 
ñanza, á cayo alrededor se van agregando las materias qae ésta en 
general ó on grapo de ella comprenda; lo oaal es may diferente del 
modo cíclico ó concéntrico por materias, qae se denomina e7^8eñanza 
<oncéíUrica ó aistema de concerUracián; no es, en último término, mas 
^ae una especie de JacotiamOy y procede de las doctrinas de Herbart 
aplicadas por su disoipalo Taiskon Ziller, qae es qaien desarrolló el 
referido sistema, con harta inoportanidad traido á oaento (en ana 
•diBcusión habida hace dos años) k propósito del orden ó modo Ua- 
mado cíclico ó concéntrico, qae no es lo mismo; con lo qae se ha 
«obscurecido lo qae para todo el mando era claro, so pretexto de 
«clarar un misterio que sólo existía en la mente del que pretendía 
■explicarlo (quien, dicho sea de paso, si ha hecho algo ha sido lo 
contrario de lo que se proponía) y de prevenir k las gentes contra 
supuettas novedades que nadie m&s que el aludido escritor ha pre- 
sentado como tales. 
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deberán dar, no una parte de la asignatura, como es 
común que suceda (la Historia nos ofrece un ejemplo 
claro de esto, en cuanto que á las secciones inferio- 
res se Suele enseñar la Antigua, á las siguientes la 
Media y á las superiores lalfodet-na), sino el conjun- 
to de ella desde un principio, de modo que todas las 
secciones estudien la asignatura completa (dentro de 
los límites, se entiende, que esto puede hacerse en la 
escuela primaria), variando en cada una sólo por la 
mayor intensidad y extensión y por el aumento de 
pormenores con que se desenvuelva en las secciones 
superiores respecto de las inferiores, al punto de que 
resulte lo que Pestalozzi decía que debiera ser la cul- 
tura de la escuela primaria: «La bola de nieve, im- 
perceptible al principio, que engruesa sin cesar y 
mediante capas concéntricas, acaba adquiriendo un 
volumen considerable». Repetimos que referimos 
esto á cada asignatura en particular, ó cuando más, i 
cada agrupación que haya de considerarse como una 
sola enseñanza (1). 



(1) No estará demás que digamos aquí que esta forma de pre- 
sentar la enseñanza puede y debiera aplicarse hasta en las mismM ! 
lecciones: el programa de cada una de éstas debe ser también oí* 
olioo; empezando por el concepto más sencillo y qae mejor exprese 
y contenga todo el contenido del asunto que deba tratarse, se iré 
desenvolviendo gradualmente, por las capas concéntricas que decía 
Pestalozzi, hasta que se llegue al limite propuesto, siempre par- 
tiendo de dicho punto central y ensanchándolo con nuevos porme- 
nores. También se aplica el orden ciclico, sobre todo en la ense- 
fianza secundaria y superior, agrupando en un programa las ense- 
ñanzas más afines, esto es, las de un orden dado de conocimientos 
(v. gr., las Ciencias naturales y sus aplicaciones, las psicológicas, 
las sociológicas, etc.) y dándolas todas un solo profesor á una 
misma sección de alumnos durante todos los cursos que deba durar 
su estudio, é insistiendo vaka cada año en una enseñanza dada, que 
se toma 6omo la principal: esto, que hemos practicado nosotros en 
la Sscaela de Tnaiitutricea de Madrid, en la que durante tres cursos 
consecutivos hemos explicado á un grupo de álumnas Antropologifli 
Moral y Pedagogía, ofrece la ventaja de que el profesor pueda oP' 
denar mejor los programas, recordar, completar y ampliar todos 
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Asi, pues, ha de aspirarse á que desde luego con- 
tenga el programa de las secciones inferiores la asig- 
natura entera en sus partes fundamentales, pero en 
términos reducidos, microscópicos, si vale decirlo 
así, para después irlas desenvolviendo sucesiva y 
gradualmente en las superiores, con lo que irá cre- 
ciendo á su vez el programa, y haciéndose más rico 
en pormenores y contenido: hablar desde el princi- 
pio de todo sin agotar nunca, ni con mucho, toda la 
materia; hé aquí la regla. En este concepto, el pro- 
grama de la asignatura de que se trate se puede con- 
siderar como un círculo reducido que se agranda sin 
cesar por zonas concéntricas {d circulo concéntrico que, 
según Gómenlo, debe representar la enseñanza, en- 
sanchándose desde la escuela materna ó de párvulos 
hasta la universidad), no porque se le añadan nue- 
vas partes (en este caso se consideran las diversas 
materias de estudio como partes de una sola ense- 
ñanza]^ sino porque se ensanchen las incluidas al 



los años las explioaoxones dadas en los precedentes, y qne oono2oa> 
mcjjor á los altixnnotí; mientras nosotros explicábamos á las alom- 
nas de segando añe, otro profesor se encargaba de las del mismo 
gmpo de enseñanzas correspondientes al primer curso, para seguir 
con ellas como nosetros con las nuestras, y asi sucesivamente, 
hasta que nosotros terminábamos con nuestro grupo y tomábamos 
otro que empezaba'sus estudios en el orden de enseñanzas que nos 
estaba asignado. Como esto, que se suele hacer también por asig» 
naturas sueltas (el profesor que da, por ejemplo, Geografía á un 
curso, la da á todos los demás) como sucede en la Escuela Normal 
Central de Maestras, supone varios profesores, no tiene, en general, 
aplicación á las escuelas primarias. En el mismo caso se halla el 
sistema que consiste en que un profesor dé á todos los alumnos del 
primer curso de una Escuela cuantas enseñanzas se estudien en 
ella, otro á los del segundo curso, otro á los del tercero, etc.; pero 
disponiéndose los programas de todos de manera que resulte el 
orden cíclico según lo exponemos más arriba, que es lo que resulta 
en las Escuelas primarias de varias clases en que se sigue dicho 
orden en toda su pureza; en la enseñanza secundaria y superior es 
preferible hacerlo por asigpaturas ó grupos de las más afines. 
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principio en el centro, mediante el aumento de in- 
tensidad, de hechos y de pormenores. 

Concretándonos á una materia determinada — 4 
la Geografía— aclaremos lo dicho con el siguieate 
pasaje, en que se hace referencia á libros dispuestos- 
según el orden cíclico (1): 

«Los manuales corrientes en las escuelas prima- 
rias se adaptan, por lo común, á los tres cursos, ele- 
mental, medio y superior de los programas oficiales (2). 
Obedecen todos á un plan idéntico, salvo que el pri- 
mero trata especialmente de la geografía local. El des- 
arrollo de la materia es concéntrico: como las curvas 
producidas en la superficie del agua van ensanchán- 
dose paralelamente, asi las materias esenciales de la 
geografía, qm se rqnten en cada curso, forman el pun- 
to central de estos, y alrededor de él se agrupan los 
pormenores cada vez más amplios. De modo que, sea 
cual fuere la edad en que al niño abandone la escue- 
la, sale poseyendo — por lo menos se le han enseñan- 
do — nociones sobre toda la materia: geografía local, na- 
cional y general, y no solamente sobre una de estas 
partes.» 

Añadamos que á propósito de cada uúa de estas 
partes deben darse á los alumnos nociones que se 
irán ampliando progresivamente, esto es, en la sec- 
ción media con respecto á la elemental y en la supe- 



(1) Del Hermano (de la Doctrina cristiana) Alexis Hjüue Qo- 
CHET, profesor en las Escnelas normales dd Carhboury y París, en 
su trabajo Del material de enseñanza de la Geografía y de 9u racional 
empleo^ presentado para responder á una de las cuestiones sobre 
material de enseñanza discutidas en el Congreso de Ciencias geo- 
gráficas celebrado en París del 4 al 10 de Agosto de 1889. Traducción 
del Soleten de la Irutitución libre de enseñanzoy número correspon- 
diente al 81 de Marzo de 1800. 

(2) Las mismas divisiones fundamentales que hemos aconsejado 
y dicho que se prescriben en los reglamentos escolares extranjeros 
y en el nuestro de 1888: véase el Capitulo XV. 
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rior con relación á la medía, sobre orografía, hidrogra- 
fía, divisiones administrativas y vías de comunicación^ ré- 
gimen administrativo y políticOy Agricultura, Industria^ 
Comercio, Artes, etc., á fin de que resulte á estos res- 
pectos completa, gradual y concéntricamente des- 
envuelta la enseñanza geográfica. 

Lo dicho á propósito de la Geografía pone de ma- 
nifiesto bien á las claras lo que hay que hacer en las 
demás materias de estudio para enseñarlas siguiendo 
el orden cíclico ó concéntrico. 

Según este orden, los programas de las diferentes 
enseñanzas serán los mismos en sus trazos genera- 
les para todas las secciones de la escuela, en todas 
las cuales, á partir de la segunda, se repasará, por 
vía de revisión, recuerdo y punto de partida, lo estu- 
diado en la inmediatamente inferior. Supone además 
el sistema cíclico la condición de que los niños de las 
diversas secciones, desde la inferior inclusive, se ejer- 
citen en todas las materias que comprenda el progra- 
ma general de la escuela. Detengámonos algo en este ' 
punto, estrechamente relacionado con la práctica del 
método activo y con alguna de las objeciones que á. 
este inétodo se hacen, y de las que hemos tratado en 
el capítulo anterior. 

^ Reconocido y afirmado el principio de que la edu- 
cación debe ser íntegra desde que se comience, y que 
es necesario empezarla en la infancia, se impone 
como consecuencia obligada la necesidad de poner 
desde luego en acción todos los elementos que coope- 
ran á integrarla. De aquí que se tenga hoy como una 
de las bases de la educación (al menos de la educa- 
ción fundada en principios racionales) las afirma- 
ciones que en el siglo XVII hiciera el gran Comenio, 
á saber: 

«Lo que el hombre aprende al principio debe ser 
como la antorcha que iluminará sus estudios subsi- 
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g-uientes, y la cultura la misma en todos los grados, 
diferenciándose sólo por la forma y los pormenores. 
— La enseñanza debe ser completa en todos los gra- 
dos, abrazando la universalidad de las cosas. Desde 
la primera edad debe adquirir el niño en todas las 
disciplinas las nociones accesibles á su inteligencia; 
pues desde que comienza á hablar se familiariza por 
sí mismo y por su experiencia diaria con multitud de 
hechos que suponen una gran variedad de ideas, si- 
quiera sean rudimentarias, relativas á la Física, la 
Geografía, la Cronología, la Historia, la Aritmética, 
la Historia natural, etc.» 

A primera vista parece cosa inusitada esto de pre- 
tender que desde que el niño entre en la escuela, si- 
quiera sea la de párvulos, se le ejercite en todas las 
enseñanzas que comprenda el programa de la educa- 
ción primaria, y parece que aquí encajan y tienen 
más razón de ser las objeciones que, como vimos en 
el capítulo anterior, se hacen á dicho programa por 
lo que respecta al número de materias con que dia- 
riamente se aumenta. Recordando lo que entonces 
dijimos para contestar á esas objeciones, añadire- 
mos que la disposición cíclica de los programas es- 
peciales resuelve la cuestión en el sentido del prin- 
cipio que sustentamos, según de ello dan testimo- 
nio que no deja ni sombra de duda, las menciona- 
das escuelas de párvulos, en las que, como todo el 
mundo sabe, se ejercita á los niños en las mismas, y 
á veces más, enseñanzas que en las superiores, sin 
que por ello se le haya ocurrido á nadie, que sepa- 
mos, hablar de surmenage, Y es que por la manera 
cíclica sólo se da á los alumnos en cada grado ó sec- 
ción, como recomendó Gómenlo, las nociones accesibks 
á su inteligencia, haciéndose al principio (es decir, en 
el grado primero, en la división inferior) en térmi- 
nos reducidos^ microscópicos^ para, siempre con la base 
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de ello, revisándolo y repitiéndolo, irlo desenvol- 
viendo, aumentándolo con nuevos pormenores, en 
los grados y divisiones siguientes. Y no hay para qué 
decir que de esta manera, empezando por poco, no 
dando al niño más que lo que esté en condiciones de 
asimilarse, revisando en un grado lo hecho en el pre- 
cedente, se facilita sobremanera la aplicación del mé- 
todo activo, sin que el maestro se vea apremiado ni 
embarazado por la falta de tiempo. Y como acerca de 
esto hemos de insistir luego, nada más decimos aho- 
ra sobre ello. 

Lo que sí importa consignar aquí es, que hasta 
lo^más apegados á la tradición pedagógica y más 
recelosos parecen de las modernas direcciones escola- 
res, conforman en que «desde el primer día que se 
presenta un niño en la escuela está obligado el maes- 
tro á ocuparle en todas las enseñanzas comprendidas 
en el programa de estudios»; en que «tal es el medio 
de poner en juego proporcionalmente á su desarrollo 
y simultáneamente las facultades de la inteligencia^ 
de hacer variado, y por tanto, agradable el estudio, 
y de preparar á los discípulos para aprovechar des- 
pués, cuando se dedican á él con más formalidad y 
rigorismo»; y, por último, en que «lejos de ser un 
inconveniente ocupar á los niños en varios estudios 
á la vez, es una ventaja grandísima, porque ofrece 
el medio de introducir la variedad, tanto más nece- 
saria cuanto menos desenvuelta se halla la inteli- 
gencia» (1). No es, pues (ni creemos que ha de pare- 



cí) Curso elemetítal de Pedagogiay por D. Joaquín db Ayendáño 
y D. Mabiano Cardereba. Déoixua edición. Madrid, librería de la 
Yinda de Hernando y Compañía, 1888. Contiene esta edición como 
-novedad, un apéndice sobre "enseñanza oiclioa y conoéx}trica„ en 
el qne refiriéndose á las doctrinas de Herbart y al desarrollo que 
lea diera su discipnlo Ziller, se explica el modo concéntrico en el 
santido que en la nota primera de este capitulo decimos que lo en- 
tienden los discípulos de Herbart, y no en el concepto, genuino y 

12 
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cerlo á los que en todo ven innovaciones peligrosas 
ó utópicas), proposición inusitada, ni siquiera atre- 
vida, la que hemos hecho al señalar las exigencias 
del modo cíclico, afirmando que desde que el niño 
ingresa en la escuela debe comenzar el aprendizaje 
de todas las enseñanzas que el programa de ella com- 
prenda. Ofrecemos esta conclusión como base de la 
enseñanza dada por el orden cíclico ó concéntrico, 
y como una premisa necesaria para la formación de 
los programas; es además una ley de la educación, 
según el concepto que de ella se tiene en el día, de 
la educación integral y gradualmente dada; en nin- 
gún concepto porque pretendamos que deben fun- 
dirse para formar como una masa todas esas ense- 
ñanzas, á la manera que se hace en el sistema de 
concentración. 

Pero vengamos al objeto principal de este capítu- 
lo, que no es tanto explicar en qué consiste el orden 
de enseñanza llamado cíclico, como determinar las 
relaciones que pueda tener este modo con la práctica 
del método activo. 

Declarado (capítulo anterior) lo que en esta práx5- 
tica inñuyen los programas de las diversas enseñan- 
zas que se dan en las escuelas primarias, es evidente 
que la adopción del orden cíclico, que da el molde en 
que dichos programas han de vaciarse, ha de influir 
á su vez en los resultados que en la práctica se cose- 



oorriente en pedagogía, que se da del orden ciclioo ó conoéntrioo 
en el capitulo k que corresponden los pasajes arriba transcritos (el 
que trata de la *' Graduación de la enseñanza según el desarroUo 
natural de la inteligencia ,, p&ginas 116 y siguientes), en los que^ 
dicho sea de paso, se dice más y mejor que en todo el largo apén^ 
dice referido, que por versar sobre una doctrina intrincada de suyo, 
Uena de verdaderas nebulondctdet (al menos asi resulta de la ezpa- 
sición que en dicho apéndice se hace de ella) y desestimada hasta 
el punto de nadie tenerla hoy en cuenta, porque realmente no lo 
merece por su falta de aplicación, carece de interés, y, sobre todo^ 
de interés práctico. 
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chen del método activo. Es esta una cuestión de ló- 
gica que fuera ocioso discutir. Por lo tanto, debemos 
examinar la cuestión desde otro punto de vista, lle- 
vando nuestras observaciones más al fondo del pro- 
blema. 

Imponiendo desde el comienzo una marcha gra- 
dual, cuya base la constituyen las nociones accesi- 
bles al niño, según el grado en que se halle, ofrece 
el orden cíclico la ventaja de poderse adaptar en cada 
momento de la educación á las condiciones del des- 
arrollo mental de los alumnos, poniéndolos en estado 
de poder desempeñar sus trabajos con seguridad; 
esto permite suscitar y favorecer en los educandos el 
espíritu de investigación y el esfuerzo personal, que 
es á lo que se encamina principalmente el método 
activo. Para penetrarse mejor de la legitimidad de 
estas afirmaciones, conviene recordar que en donde 
se adopta el orden cíclico se empieza orientando al 
alumno respecto de todos los puntos capitales de una 
asignatura, sin darle en cantidad ni en calidad más 
de lo que buenamente puede soportar y digerir su 
inteligencia. Sobre la base de las adquisiciones he- 
chas de este modo, que así se facilitan mucho, se le 
Ueva gradualmente á que haga otras nuevas, siem- 
pre afirmando las primeras por los repasos y los des- 
envolvimientos á que obligan las segundas. De este 
modo, los que en un principio pudieran parecer ó 
debieran tomarse como conocimientos secundarios, 
acaso como meros accidentes, no embarazan el estu- 
dio de lo que en cada grado deba considerarse como 
fundamental, y convirtiéndose en objetivo de las ad- 
quisiciones subsiguientes, son tratados luego con la 
holgura y detención requeridas. Se comprende que 
esta manera de suministrar la enseñanza es la más 
adecuada para poner en práctica, con seguridad, 
cuantos medios hemos señalado en capítulos anterio- 
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res como propios para suscitar, alimentar y dirigir 
la acción de la mente y del espíritu todo. Un progra- 
ma cíclicamente desenvuelto permite al maestro, 
aparte de poder graduar las dificultades, detenerse lo 
necesario, sin verdadera pérdida de tiempo, para ha- 
cer aplicación de aquellos medios, para proceder con 
sus discípulos según hemos visto que la enseñanza 
activa requiere que se proceda. 

Aparte de lo mucho que facilita la aplicación del 
método activo, del que es auxiliar valioso, y no diría- 
mos nada demás añadiendo que preciso, ofrece otras 
ventajas el modo cíclico, que, concretándolas á la en- 
señanza de la Historia, ponen de manifiesto dos au- 
toridades en cuestiones pedagógicas (que por cierto 
sólo aceptan dicho modo para la mencionada mate- 
ría), en los términos siguientes: 

«Por efecto de la repetición se graban mejor los 
hechos en la memoria de los niños; además, en esl£ 
sistema, desde el curso elemental, tiene el alumno 
una idea, por incompleta que sea, del conjunto déla 
Historia nacional. En fin, como las lecciones recaen 
tres (ó más) veces sobre las mismas materias, se pue- 
den graduar hábilmente y adaptarse á la edad de los 
niños (1)». 

«El método llamado concéntrico se ha empleado 
con fruto por algunos maestros. Consiste en dar cada 
año un curso completo de Historia, es decir, abrazan- 
do la Antigua, la Media y la Moderna, y ensanchan- 
do cada vez más el cuadro del precedente. Este mé- 
todo, empleado en el siglo último por Schózer, reno- 
vado en el nuestro por Spiess y Berlet, y recomen- 
dado por varios pedagogos distinguidos, M. Dittes, 
de Víena, entre otros, tiene la ventaja de dar á la ex- 



(T) OoifPATBÉ. Coun de Pédagogie théorique et pratique, — Sexta 
«didón.— >ParÍ8^ librería de Delaplane, 1888. 
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posición un seUo de unidad que falta á la enseñanza 
dividida (1)». 

A lo dicho por los dos autores cuyos son los pá- 
rrafos transcritos, nos permitimos hacer una obser- 
vación y una adición. Consiste la primera, en que no 
vemos la razón de que lo que afirman respecto de las 
bondades del orden cíclico aplicado á la enseñanza 
de la Historia, no pueda afirmarse también en tér- 
minos generales á propósito de las demás materias 
de estudio: dadas las premisas sentadas por tan com- 
petentes pedagogos, hay que declarar legítima nues- 
tra conclusión, si se quiere no aparecer en evidente 
desacuerdo con la lógica. La adición se refiere á una 
ventaja del orden cíclico no bien puntualizada en la 
enumeración precedente: la de que al hacer el niño el 
estudio completo de una materia y al perfeccionarse 
cada vez más en el conocimiento de ella, nunca des- 
atiende, ni por lo tanto olvida, lo aprendido (al con- 
trario, lo recuerda y afirma constantemente), como lo 
desatiende y olvida en el sistema excéntrico, en el 
que, cuando se ejercita en una parte del programa, 
no se acuerda de las que aprendió antes, por haberlas 
abandonado. De aquí el hecho tan común en los que 
estudian Historia (ya que á esta materia se contraen 
las citas más arriba hechas) de que apenas recuerden 
nada de lo esencial de la Antigua cuando se ocupan 
en la Media, ni de una y otra cuando se les enseña 
la Moderna. ¿Necesitaremos instistir en que lo que 
aquí decimos con relación á la Historia es perfecta- 
mente aplicable á las partes ó divisiones de las demás 
enseñanzas? 

Como lo dicho hasta ahora basta, por un parte, 
para que se comprenda el motivo que tenemos para 



(1) Dáqüet. Manuel de Pédagogie. — Quinta edición. — París, li- 
brería de Haohette, 1886. 
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relacionar el orden cíclico con la práctica del método 
activo, y, por otra, para evidenciar las ventajas de 
dicho modo de enseñanza, nos limitamos á recomen- 
dar su adopción á los maestros, los que, al efecto, 
conviene que al trazar los programas de las materias 
que hayan de dar, procuren atemperarse á las si- 
guientes reglas de conducta, que les ofrecemos por 
vía de conclusiones de la doctrina expuesta en el de- 
curso de este capítulo: 

I. A todos los grados, clases y secciones en que 
se divida una escuela se darán cuantas enseñanzas 
abrace el programa de ésta, á fin de que desde que 
ingresen los alumnos participen de todas ellas y las 
aprendan desde luego á la vez, paralelamente. 

II. Los programas de cada asignatura serán los 
mismos para todas las secciones en su contextura ge- 
neral y en el sentido de comprender los mismos pun- 
tos capitales y abrazar toda la materia, de modo que 
presenten un todo completo que permita á los alum- 
nos de las diversas secciones adquirir en cualquiera 
de ellas conocimientos de conjunto sobre el cuadro 
general de cada una de las diversas enseñanzas. 

III. Á partir del de la sección que siga inmedia- 
tamente á 1^ inferior, se aumentarán los programas, 
no añadiéndoles nuevas partes, sino ampliándolos 
gradualmente con nuevos hechos y pormenores y 
profundizando más en el estudio, que cada vez será 
más extenso é intensivo. 

IV. En dichos programas se atenderá siempre, to- 
mándolo como base y punto de partida, á repasar y 
revisar lo estudiado en el precedente, á ¡fin de afir- 
marlo, al desenvolverlo, de la manera gradual y pro- 
gresiva que se indica en la regla anterior. 
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XIX. 

ün ejemplo de programas dispuestos según el orden cíclieo. 

Para facilitar la aplicación de la doctrina expues- 
ta en el capítulo precedente, presentamos á conti- 
nuación una especie de croquis de lo que deben ser 
los programas cíclica ó concéntricamente dispuestos. 
Hemos escogido para trazarlo la Geografía, porque, 
como se verá, agrupamos con ella otras materias, 
pero sin que de esto resulte el sistema de concentra- 
ción, sino el orden concéntrico ó cíclico tal como lo 
hemos expuesto y aceptado; además, la Greografía se 
presta, como la Historia, á divisiones que según el 
orden excéntrico dan motivo para que se fraccione el 
programa en partes, cada una de las cuales sea estu- 
diada por una sección. 

Por último, en el programa que sigue partimos 
de que los alumnos de la escuela se hallan distribuí^ 
dos en las tres secciones fundamentales que, como re- 
presentación de los tres grados de la primera ense- 
Banza, aconsejamos en este libro (la ir^eriory la media 
y la superior); pero si por razón del número de aque- 
llos hubiese precisión de establecer más secciones, se 
graduarán los programas de todas las que resulten 
de la manera que se indica en los siguientes, que por 
ser los fundamentales, son los primeros que deben 
trazarlos maestros, subordinando á ellos el pormenor 
de los correspondientes á las secciones intermedias. 

Hé aquí ahora el croquis que ofrecemos como 
ejemplo de programa cíclico: 
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Programa de Geografía dispuesto para tres seccionesj 

según el orden cíclico. 

A. Grado elemental ó sección inferior. 

Nociones generales,— Idea muy sumaría de la Geografía y 
de sus partes. — Ejercicios, siempre que se pueda, intuitivos^ 
para familiarizar á los niños con los términos geográficos más 
usuales, representándoles los hechos á que se refieran por 
medio de trazados, mapas y globos, relieves, estampas, mo- 
delado geográfico, etc. 

Geografía de la escuela. — Ejercicios de orientación.— Idea 
de las diferentes formas de representación de un terreno. Ks- 
calas: longitud y latitud.— Trazar, con arreglo á una escala 
dada, el plano de la clase. 

Geografía hcal. — Descripción sumaria de la población don- 
de radica la escuela y de su término municipal. — Examen de 
los respectivos planos, si los hay. — Nociones muy sumarías 
sobre la orografía, hidrografía, clima, vegetación, vías de co- 
municación, industrias, artes, monumentos y régimen admi- 
nistrativo del municipio de que se trate. — Excursiones al cam- 
po para que vean los niños lo que se les haya explicado ó se 
les explique en ellas.— Cartografía local. 

Geografía provinciaL — Descrípción de la provincia, hecha 
en los términos que la del municipio, añadiendo los ríos prin- 
cipales y sus afluentes y la división en partidos judiciales.^ 
Ejercicios cartográficos sobre el mapa de la provincia. 

Geografía nacional,— Examen del mapa de España.— Con- 
tomo de nuestra península y ejercicios de trazado por los ni- 
ños: mares, cabos, golfos y puertos principales.— Estructura 
interior: ejercicios de trazado por los alumnos: montañas ver- 
tientes, ríos y vías de comunicación más notables.— División 
territorial, fijándose principalmente en las provincias, para 
que el niño comprenda la situación de la suya respecto de las 
demás. — Ligera ampliación de lo dicho á propósito dé la Geo- 
grafía local y provincial, acerca del clima, de las industrias, 
la agricultura, el comercio, régimen administrativo y político, 
etcétera. 



— 185 — 

Geografía ^ffieraZ.— El globo y el mapa-mundi: situación 
en eUos de España. — Continentes, islas, mares, ríos, monta* 
ñas, lagos y vías de oomonicación más notables. — La atmós- 
fera y los climas. — ^Las razas. 

Geografía astronómica. — ^La Tierra como on astro. — Su for- 
ma y situación en el Universo.— Sos movimientos: el d(a, la 
noche y el crepúscalo; las estaciones.— Zonas de la Tierra al 
respecto de la temperatura y la duración de los días y las 
noches. — La Luna: sus fases. — Eclipses, mareas. — Sumaria 
idea del sistema planetario. 

B. Gnulo medio ó sección media. 

Nociones generales. — Revisión de lo estudiado antes, am- 
pilándolo, á saber: explicando algunos de los términos ya 
empleados, introduciendo algunos nuevos, multiplicando lo» 
ejercicios de intuición, etc. 

Geografía de la escuela. — Revisión de lo hecho, ampliándo- 
lo con el trazado del plano de todo el local de ésta, situando 
en él los departamentos y objetos más importantes, é insis- 
tiendo en los ejercicios de orientación con y sin la brújula. 

Geografía local. — Revisión de lo estudiado y nuevos des- 
envolvimientos, principalmente por excursiones y el modela- 
do geográfico, acerca de las cordilleras, la sierra, las monta- 
ñas, los cerros, las colinas, los valles y las llanuras. Con tal 
motivo se tratará de los manantiales, nieve de las montañas, 
arroyos, ríos, confluentes y afluentes, humedad del aire, tem- 
peratura, etc. — ^Idea de lo que es un municipio, servicios mu- 
nicipales y cargas concejiles.— Cartografía del pueblo y su 
término. 

Geografía provincial, — Revisión de lo hecho, dándole dos- 
envolvimientos análogos á los indicados para el municipio. — 
Pueblos principales de los diferentes partidos judiciales. — 
Vías de comunicación y trazado de itinerarios limitados á la 
provincia. — Diputaciones y servicios provinciales. — Ejerci- 
cios cartográficos sobre la geografía provincial. 

Geografía nacional, — Revisión y ampliación de las nocio- 
nes dadas en la sección inferior, pero haciéndolo por regio- 
nes (esto es, estudiando separadamente la central, la septen- 
trional, la meridional y la oriental], en esta forma: provincias 
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que comprende cada una; aspecto y relive del terreno; siste- 
ma orográfico, fijándose principalmente en la dirección y la 
.forma general de las cordilleras; hidrografía, dando á conocer 
los afluentes de primero y segundo orden; clima y productos 
naturales y artificiales más importantes de la región; vías 
principales de comunicación y formación de itinerarios cir- 
cunscritos á la región que se estudie.— Ejercicios cartográfi- 
cos por regiones.— Desenvolvimiento de lo dicho sobre mo- 
numentos, artes, industrias, agricultura, etc.— Idea general de 
la organización política y administrativa, eclesiástica, judicial 
y militar de España.— Población.— Idioma. 

Geografía general — Revisión de lo hecho antes sobre las 
tierras, las aguas y la atmósfera. — Idea general de las llama- 
das partes del mundo, señalando la situación que ocupan en- 
tre sí. — Descripción más detenida do Europa: aspecto exte- 
rior, accidentes del litoral, mares interiores é islas, aspecto y 
relieve del suelo, orografía é hidrografía, climas y zonas de 
vegetación.— Estados en que se divide, vías principales de co- 
municación, industria y comercio, agricultura, artes, etc.- 
Los mares y sus fenómenos, deteniéndose en los que bañan 
las costas de Europa. La atmósfera y los suyos. 

Geografía astronómica, — Revisión y ampliación de lo estu- 
diado en la sección anterior acerca de la Tierra considerada 
como un planeta.— Día solar, sideral y medio; la hora común 
y la universal; el año; posición del sol en sus distintas épo- 
cas; el zodíaco y la eclíptica; el calendario y sus clases.— 
Comparación de la Tierra con los demás astros del sistema so- 
lar.— Aspecto del Cielo: vía láctea, nebulosas, estrellas dobles 
y múltiples, constelaciones, planetas, asteroides, estrellas fu- 
gaces, bólidos, meteoritos, cometas y luz zodiacal. 

G. Grado ó sección superior. 

Nociones generales, — Revisión de todo lo estudiado, relati- 
vamente á las divisiones y los términos geográficos, de modo 
que resulte una especie de reconstrucción, procediendo por 
vía de síntesis, y que se complete el concepto y la idea gene- 
ral de la Geografía. 

. Geografía astronómica ó cosmografía. — Revisión y amplia^ 
ción de lo estudiado. — Diversas teorías sobre la constitución 
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del Universo: Ptolomeo, dopérnico, Galileo, Keplery Newton. 
— Relaciones entre los astros: atracción, cambio de materia, 
distancias y tamaños. — Medios de observación astronómica: 
el telescopio, el espectroscopio y el análisis espectoral; los ob- 
servatorios y los descubrimientos celestes.— Ampliaciones de 
las nociones dadas acerca de la Tierra, considerada como un 
astro: superficie y volumen, é idea de los procedimientos se- 
guidos para su medición; los movimientos, presión de los 
equinoccios, mutación y movimientos en dirección á Hércu- 
les; el fuego central. 

Geografía física. — Revisión y reconstrucción de lo dicho 
acerca de ella al tratar de la descriptiva ó política en gene- 
ral y en cada una de las partes en que la hemos dividido: 
tierras, aguas y atmósfera.— Formación y renovación de los 
continentes y origen de las desigualdades terrestres: llanu- 
ras, mesetas y montañas; valles y vertientes. — Fenómenos 
actuales de la parte sólida de la tierra; oscilaciones lentas, 
temblores y erupciones volcánicas; principales volcanes del 
mundo.— Los mares: profundidad, naturaleza de su fondo, 
•color, composición y temperatura de sus aguas; oleaje, acción 
que ejerce sobre la tierra, mareas y corrientes; influjo de 
éstas en la forma de los continentes; divisiones del mar y 
mares principales. — Aguas interiores: evaporación y conden- 
sación; aguas de las montañas, fuentes, pozos artesianos, 
aguas termales, torrentes, nieves perpetuas y glaciales; for- 
mación de los ríos: curso de ellos y principales fenómenos 
que ofrecen: aluviones, deltas y barras; ríos, lagos y manan- 
tiales más notables. — La atmósfera: presión, temperatura y 
«ansas que influyen en ella; líneas isotermas; climas maríti- 
mos y continentales; vientos: monzones, alisios, particulares 
y ciclones; lluvias; las observaciones metereológicas y la pre- 
visión del tiempo. — Revisión y reconstrucción de la Geogra- 
fía física de España: montañas, ríos, islas, cabos, puertos, ma- 
res, etc., más importantes; ejercicios cartográficos. 

Geografía descriptiva ó po¿t¿fca.— Revisión de lo estudiado 
«n las secciones anteriores, para afirmarlo y ordenarlo, am- 
pliando: 

La general, con una sucinta descripción de. las partes del 
mundo y otra especial de los Estados de Europa, fijándose 
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particularmente en Portugal; con nuevos ejercicios cartográ- 
ficos y de formación de itinerarios; con noticias acerca de los 
centros de población más importantes; con desenvolvimientos 
respecto de lo dicho relativamente á la población, la civiliza- 
ción, la organización, las costumbres, el arto, las industrias, 
etcétera, y con algunas nociones sobre los más importantes 
descubrimientos geográficos; los países por explorar y las co- 
lonizaciones. 

La nacional, con la descripción por provincias por el esti- 
lo de la hecha en la sección anterior de las regiones, comple- 
tando lo que falte de las divisiones y organización política, 
administrativa, universitaria, etc. — Estadísticas.. — División 
histórica y elementos que han constituido las nacionalidades 
de nuestra península. Idioma y dialectos.— Condiciones de los 
españoles y carácter nacional. — Situación de España respecto 
de los demás países, comparándola con ellos.— Formación 
de itinerarios dentro de España.— Trazado del mapa de nues- 
tra península y ejercicios cartográficos sobre él. 

Repetimos aquí que no pretendemos haber traza- 
do el programa especial de Geografía tal como deben 
darlo los maestros, que es á quienes corresponde este 
trabajo: nuestro objeto se limita pura y simplemen- 
te á presentarles, mediante un ejemplo, la marcha 
general en el desenvolvimiento de la enseñanza con 
las diferentes secciones de una escuela, según el 
orden cíclico; sólo hemos pretendido delinear en sus 
rasgos fundamentales y característicos el croquis de 
lo que deben ser los programas cíclica ó concéntri- 
camente dispuestos. Si en algunas partes entramos 
en demasiados pormenores (téngase presente que se 
puede decir muy poco de ellos, así como mucho), 
lo hacemos obedeciendo al deseo de determinar y 
aclarar más la marcha que debe seguirse, en lo que 
á veces llegamos hasta señalar los procedimientos, 
respecto de los cuales harán muy bien los maestros 
en poner en práctica cuantos les hemos indicado, & 
saber: ejercicios intuitivos y cartográficos, de traza- 
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do de itinerarios y de modelado y las excursiones, 
no olvidando, en cuanto á los primeros, la conve- 
niencia de no limitarse á presentar á los alumnos 
globos y mapas comunes, sino que además conviene 
que vean relieves^ estampas iluminadas, vistas este- 
reoscópicas y de proyecciones luminosas, aparatos, 
y, siempre que se pueda, la contemplación directa 
de la realidad. 



XX. 

La disciplina. 

¿Qué conexiones puede tener el problema de la 
disciplina escolar con la aplicación del método activo? 
En nuestra opinión muchas y muy estrechas: Deci- 
mos más: la manera de entender la disciplina puede 
constituir en las escuelas el obstáculo más serio con 
que se tropiece en la práctica de la enseñanza acti- 
va. Y esto es natural, no sólo por virtud del alcance 
que tiene la disciplina, en cuanto gobierno de los 
alumnos, sino porque en el organismo escolar to- 
das las ruedas engranan entre si y mutuamente se 
influyen en el desempeño de sus respectivas funcio- 
nes. Pero lo que principalmente importa considerar 
aquí es la influencia que en la manera de ser y de 
manifestarse el niño y en el modo de recibir y apro- 
piarse la enseñanza, ejerce la disciplina. Tal es el 
tema de este capítulo; para desenvolverlo, conviene 
recordar lo que en las escuelas representa la disci- 
plina. 

Desde luego hay que descartar el sentido asaz 
estrecho, por ningún buen maestro aceptado, que 
limita la disciplina á la aplicación más ó menos jui* 
ciosa de un sistema de premios y castigos con mejor 
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Ó peor criterio escogidos. La disciplina es algo más 
que esto, mejor diríamos, mucho más que esto. Na 
sólo es, como se ha dicho, cuna teoría moral», sino 
además^ y refiriéndola ¿ las escuelas, la base á la par 
que el resultado de toda la organización pedagógica 
de ellas; así lo declara bien terminantemente este taa 
repetido aforismo: Tanto vede la disciplina, tanto vale la 
escuela. 

En su sentido más lato, la disciplina no es sólo 
gobierno de los alumnos, dirigiéndolos para que cum- 
plan todos sus deberes escolares y en todo se produz- 
can con orden, y que con el hábito de él adquieran el 
de gobernarse por sí mismos, sino que además supo- 
ne dirección y desarrollo de las facultades del niño, 
en cuyo caso se toma la enseñanza misma como un 
medio disciplinario: de aquí que se hable de disciplinar 
por el ejercicio, por la enseñanza, esas facultades. Se 
ha dicho con gran sentido, que «si la disciplina no 
basta para dar la ciencia, por sí sola pone las almas 
en la disposición necesaria para recibirla.» En este 
aforismo de Guizot hay que buscar las conexiones k 
que antes nos referimos, entre la disciplina y el mé- 
todo activo. Porque es evidente que si la disciplina 
pone al espíritu en condiciones apropiadas para reci- 
bir la enseñanza, puede también conducir al resulta- 
do contrario. 

Esta afirmación, á que la lógica da valor incon- 
trastable, nos lleva como por la mano á tratar el 
punto concreto de dichas conexiones. 

Dejemos á un lado el principio aforistico, ya re- 
cordado, de que la enseñanza en sí es un medio de 
disciplinar las facultades anímicas, y ciñámonos al 
concepto más genuino de disciplina, en que se toma 
ésta como la manera de gobernar á los alumno»^ 
como la ley moral de la escuela. ¿Á qué se aspira por 
la enseñanza dada según los cánones del método 
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activo? Eecordando lo dicho en capitulos anteriores, 
es fácil la respuesta: en último término, á dar á los 
niños el hábito de pensar por sí, de producirse con 
espontaneidad, de obrar con independencia de crite- 
rio, de formarse un juicio personal, de manifestarse 
con libertad, como debe hacerlo quien está llamado 
á aplicar por sí sus energías y á gobernarse por sí 
mismo. 

Pues supongamos (y tal suposición nada tiene de 
gratuita, antes bien se halla plenamente justificada 
por una larga y general experiencia) un régimen 
disciplinario en el que por exceso de celo de parte 
del maestro, ó, lo que mejor se acomoda á la reali- 
dad de los hechos, por tener un falso concepto de la 
disciplina, se cohibe mucho á los alumnos, no se les 
permite moverse ni hablar sin previo permiso, se les 
impone silencio á todas horas, se ahogan sus espon- 
taneidades so pretexto de que con ellas interrumpen 
el orden preestablecido y faltan á la regla, se evita 
que juzguen por sí ante el temor de que caigan en 
errores y cometan indiscreciones, se les impone una 
obediencia ciega y automática, y, por todo ello, se 
les reduce á esa disciplina militar ^ eminentemente imi- 
siva, que algunos tienen como* el desideratuin de un 
buen régimen disciplinario. ¿Qué sucederá al niño? 
Lo que es natural que suceda: que como unos hábi- 
tos engendran otros correlativos y análogos, se mos- 
trará tan pasivo ante la enseñanza, como pasivo se le 
obliga y habitúa á ser en lo referente á la conducta; 
la pasividad moral — dado que en la disciplina se pien- 
se no exceder los límites de ella— se traducirá fatal- 
mente en pasividad intelectual. Añadamos que los 
partidarios de la disciplina á outrance la ponen en 
práctica lo mismo tratándose de la enseñanza que 
del gobierno de los niños: al exceso de disciplina moral 
corresponde, y como que se impone aun á despecho 
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del maestro, una enseñanza dogmática, y, por ende, 
verbalista y memorista; pasiva, en una palabra. Por 
un exceso de disciplina se ahogan con frecuencia las 
manifestaciones espontaneas que hacen los niños en 
la práctica de su enseñanza, con lo que se les cohibe 
en el hablar y el pensar, que es precisamente lo con- 
trario de lo que se persigue y necesita en el método 
activo. (Cap. VI.) 

Hay, pues, que prevenirse contra esa disciplina 
severa, rígida y meramente formalista; contra lo que 
no es, en nuestro concepto, otra cosa que un eoccm 
d€ disciplina, una disciplina mal entendida y peor 
practicada. 

Tal disciplina se dirige, en esencia, ¿ sofocar en 
los niños el instinto, ardoroso en ellos, de movimien- 
to, y no debe olvidarse que el movimiento no es sólo 
fisiológico, sino que lo es psicofísico, y que el del 
cuerpo es reñejo del del alma, cuya inmovilidad es 
resultado, con harta frecuencia, de la forzada inmo- 
vilidad á que por semejante disciplina se condena á 
los alumnos al respecto fisiológico. Y aquí debere- 
-cordarse este axioma, que harán muy bien los maes- 
tros en tener en cuenta, muy especialmente si se 
proponen practicar el método activo: «Todos los im- 
pulsos instintivos pierden á la larga su intensidad 
cuando se reprimen constantemente las manifesta- 
ciones exteriores (1).» El exceso de disciplina no sólo 
hace abortar en el niño, como dice el autor cuyo es 
•este aforismo, el gusto por el ejercicio físico, sino que 
con él le adormece, si no mata del todo, el de la acti- 
vidad anímica; no sólo entumece los músculos, sino 
que también hace languidecer y atrofia las faculta- 
des del espíritu. Si, como repetidas veces hemos di- 



(1) Lagbangb (Dr. Femando). VhygiéuB de texereke ehez le» 
*i^4uUk ei Uejeunea gent. Faria, Félix AloáA, editor, 1880. 



— 193 ~ 
cho, la acción suscita la acción, la pasividad suscita 
á su vez la pasividad: la inacción muscular engen- 
dra la inacción de la inteligencia. Con la disciplina 
á que nos referimos no puede darse una enseñanza 
activa, de la que ya hemos visto (cap. XIV} que son 
una condición los ejercicios corporales , el trabajo 
muscular, el movimiento espontáneo do todas las 
eaergias de la naturaleza infantil. 

Acostumbrar ¿ los niños, como sucede mediante 
la disciplina que censuramos, á admitirlo todo, & so- 
meterse ciegamente al juicio y criterio ajenos, á no 
hablar ni moverse mientras no se lo ordenen, etcé- 
tera, equivale á agostar en flor todos sus gérmenes 
de espontaneidad, ¿ privarles de toda libertad, á ha- 
bituarles á esperar y recibir siempre el juicio y cri- 
terio ja formados por otros, y, por lo tanto, á que los 
demás piensen por ellos; es, en suma, formarlos en 
la servidumbre del espíritu, contraría de todo punto 
h la enseñanza liberal, de que es expresión y medio 
á la vez el método activo. Aun proponiéndose el 
maestro evitarlo, resulta de ello una instrucción me- 
cánica, que, como ya dijo Diesterweg, «es la muerte 
del espíritu (1).» Recordemos con el mismo sabio pe- 
dagogo que una de las condiciones de toda buena 
educación [y, por lo tanto, de la enseñanza liberal y 
activa) es la confianza en sí mismo y en los demás 
por parte del educando (2), confianza que no' puede 
inspirarse, por el contrarío, se mata antes de nacer, 
mediante la disciplina pasiva ó el exceso de discipli- 
na. Y el que no se siente animado por esa confianza 
no se espontanea ni se arriesga á pensar por si; sin fr 
en su propio poder, carece de toda iniciativa y no 
pone enjuego el esfuerzo ó factor personal más que 



(1) Obra ya citada. Víanse en ella loa Praiamimtoi dheriot. 
(21 ídem. La aueiíama liberal y ía «{ucocúfii lüeral. 
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cohibido por otro y automáticamente, nunca por 
propio movimiento, con verdadera libertad y de modo 
que revele una acción natural y espontánea, la acción 
que requiere la práctica del método activo. 

Puede ser la enseñanza, y es, en efecto, un medio 
y un elemento de disciplina, una verdadera düápli- 
na^ sobre todo en cuanto es educativa, y tiende, por 
ello, á considerar al niño como un ser que hay que 
desenvolver, y estudiando las leyes de su naturaleza 
para seguirlas y secundarlas sin imponerle nada, le 
conduce poco á poco á comprender las cosas para di- 
rigirse según los principios por él mismo reconoci- 
dos (1) . Pero á su vez la disciplina, considerada como 
ley moral de la escuela y gobierno del niño, deter- 
mina la manera de ser de la enseñanza, por la in- 
fluencia que ejerce en el modo de ser del niño, por lo 
que puede cohibir ó alimentar su espontaneidad y 
por lo que en él favorece ó contraría el esfuerzo per- 
sonal, ó sea el principio fecundo de la acción; por lo 



(1) DlESTERWEG, obra citada, capitulo De la dUdplina escolar 
en 9ue relacionee con la enseñanza, en el cual expone el sentido más 
corriente en qne se toman estas relaciones» es á saber: el de consi- 
derar la enseñanza como un medio disciplinario, k cuyo efecto ne- 
cesita ser eminentemente educativa, liberal, como dice el pedagogo 
nombrado, y abrazar al hombre todo para formarlo según lo que 
él es YÍrtualmente, como un ser autónomo; en cuyo caso la ense- 
ñanza no es puramente intelectual, sino que debe tomarse como 
disciplina (ya lo dijimos al principio de este capitulo) de todas las 
facultades anímicas, y aun corpóreas, pudiéramos añadir, y, en lo 
tanto, como medio y forma generales de educación, que determi- 
nan toda la constitución disciplinaria de la escuela. Mas teniendo 
todo esto por cierto y aun de eUo partiendo, nosotros considera- 
mos dichas relaciones desde el punto de vista del influjo que la 
manera de entender y practicar la disciplina, parcialmente conside- 
rada, ejerce en los resultados de la enseñanza y coopera ó se opo- 
ne á los fines del método activo; sin olvidar, por ello, que si es nn 
elemento de la organización pedagógica de las escuelas, es también 
resultado de todos los factores que colaboran á producir esa orga- 
nización, en todos los cuales se manifiesta á su vez su inflnencia. 
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que cabe decir con toda seguridad: á tai disciplina, Uü 
enseñanza. 

¿Se quiere dar una enseñanza liberal y completa- 
mente activa? Pues es menester que la disciplina sea 
á su vez liberal y no contraríe la acción espontánea 
del niño: tal es la regla que precisa tener en cuenta 
cuando se trata de poner en práctica el método acti- 
vo. Con una disciplina coercitiva, dura y rigurosa, 
con lo que hemos llamSido el exceso de disci]^ina, no 
cabe otra enseñanza que la dogmática, rutinaria y 
memorista; es decir, la enseñanza pasiva, que es el 
resultado natural de semejante modo de disciplina. 

El método activo requiere, pues, y presupone, 
una disciplina que sin ser complaciente con el niño, 
al punto de abandonarlo á sus propios impulsos, ni 
dejarlo huérfano de toda dirección y ayuno de toda 
regla de conducta, sea flexible, afectuosa y persuasi- 
va, antes que rígida, dura y dogmática; una disci- 
plina en que sin autorizar, ni mucho menos, la li- 
cencia, se respete la libertad de los educandos y se 
les conduzca como seres llamados á obrar por sí, á 
gobernarse por sí mismos; como seres dotados de 
razón, de iniciativa y de espontaneidad, energías 
que, en vez de sofocar, debe la disciplina alimentar 
y desenvolver, si, como es obligado, se aspira me- 
diante ella á formar el carácter, el cual nunca puede 
resultar de la enseñanza pasiva ni del exceso de dis- 
ciplina, que lejos de formarlo lo contrarían, relajan 
y falsifican. 

En resumen y para concluir: en la práctica del 
método activo precisa tener en cuenta el modo de 
entender y aplicar la disciplina; de la constitución 
disciplinaria de una escuela depende en gran manera 
que pueda darse en ella una enseñanza liberal y ge- 
nuinamente activa. La disciplina, pues, es uno de 
los factores del método activo. Repitámoslo, aun á 
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trueque de que se nos moteje de partidarios del «mé- 
todo machaca», pero el asunto es demasiado impor- 
tante para que nos detengamos ante semejante con- 
sideración: á tai disciplina, tal enseñanza. 

XXL 

Gonelnsióii. 

En el decurso de las páginas á que ponemos fin 
con este epilogo, hemos señalado las bases de crite- 
rio, los medios de acción y las reglas de conducta á 
que, en nuestro sentir, deben atemperarse los maes- 
tros en la práctica del método activo, el cual consi- 
deramos como el único método digno de este nombre 
y el sólo que merece aplicarse en la enseñanza de la 
niñez. Las razones que tenemos para hacer esta afir- 
mación, bien claramente y con insistencia quedan 
expuestas en los capitulos que preceden, en particu- 
lar en los cinco primeros. 

No pretendemos que todos los maestros se aten- 
gan estrictamente, en todos los momentos y en to- 
das las circunstancias, á las prescripciones que les 
hemos aconsejado; comprendemos que esto no les 
será siempre posible por virtud de sus circunstancias 
personales, de las de sus escuelas, del número de sus 
alumnos y de otros motivos difíciles de proveer, y, 
por lo tanto, de tenerse en cuenta en un trabajo de 
la índole de este libro, Pero sí creemos que, en ge- 
neral, harán bien ensayando poner en práctica cuan- 
tas puedan, y, en todo caso, inspirándose constante- 
mente en el sentido que en todas ellas resplandece, 
y en que las hemos cimentado. Cuanto más hagan 
en la dirección que les señalamos, tanto más y mejor 
lograrán que se realicen los fines del método activo, 
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y por ello, que resulte más fecundo en buenos resul- 
tados el trabajo que pongfan en la educación de sus 
alumnos. 

Repetimos aquí, para concluir, lo que al comenzar 
dijimos: en la práctica sincera é inteligente del mé- 
todo activo se hallan como encarnadas todas las re- 
formas que, por lo que á la enseñanza respecta, en- 
traña el actual movimiento pedagógico; de esa prác- 
tica depende, primera y principalmente, la buena 
educación de la niñez, de la que á su vez depende el 
bienestar social y la grandeza de la patria. 



FIN. 
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